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O desenvolvimento da educação científica em sala de aula e a sua avaliação, 
baseada num processo de ação e reflexão, de pesquisa e experimentação sistemática, são 
dois vetores que aparecem claramente enfatizados no Programa de Física e Química A. 
Neste contexto, delineou-se o presente estudo com o objetivo de identificar o 
entendimento que os professores de Física e Química A têm acerca do currículo, como o 
implementam e como avaliam as aprendizagens. 
Na busca de conhecimento de configurações contextuais em tempos de 
mudança, que potenciam ou inibem a atuação do professor na avaliação das 
aprendizagens inscreveu-se este estudo nas práticas do professor, perspectivadas do seu 
ponto de vista, integrando pensamento e ação. Trata-se de um estudo de natureza 
interpretativa, concretizada através da realização de estudos de caso de dois professores. 
A combinação da entrevista e a observação de aulas permitiu ver e ouvir o professor e a 
análise documental confirmou a sua ação. A análise e interpretação dos dados obtidos 
permitem-nos afirmar que os dois professores têm um conhecimento profundo do 
programa instituído, refletido quer nas planificações que elaboram, quer na sua 
operacionalização. Ambos manifestam empenho em cumprir o programa e as tarefas 
que selecionam e implementam vão, no geral, ao encontro das sugeridas nas atuais 
tendências nacionais e internacionais para o ensino das ciências. A interpretação dos 
professores, relativamente à avaliação, parece ir ao encontro do paradigma atual. 
Reconhecem-na como uma tarefa didática de gestão, no entanto, registam-se 
dificuldades na operacionalização da avaliação formativa, relacionadas com a atitude 
passiva dos alunos, o excessivo número de alunos em sala de aula e a extensão do 
programas, impelindo os professores para uma avaliação tradicional, baseada 
essencialmente nos testes e relatórios dos trabalhos. Apesar de estarem constantemente 
a questionar, observar e comparar, demonstrando um esforço no sentido de ajudar o 
aluno a fazer previsões e a justificar a tomada de decisões, a avaliação das competências 
processuais tem pouco impacto na classificação final, sendo referenciada como fator de 
erro na avaliação do alunos e conduzindo a desvios entre a classificação interna e a 
externa.  
 






The development of scientific education in the classroom and its evaluation 
based on a reflection and action process, of research and systematic experimentation, 
are two vectors that are clearly emphasized in the ³ Physics and Chemistry A School 
Syllabus´. In this context, this study was outlined with the following objective: 
Identifying the knowledge that the  Physics and Chemistry A teachers have about the 
Curriculum and the way they implement it  and how they evaluate the learnings.     
Searching the knowledge of contextual settings in times of changes that enhance 
or inhibit the teacher performance in the process of assessment, this study had its focus 
on teacher`s practices put in perspective from their point of view and integrating 
thought and action.This is a study of interpretative nature achieved through carrying out 
case studies of two teachers.  The combination between the interview and the classroom 
observation, allowed us to observe and to listen the teachers and the documental 
analysis confirmed their action. The analysis and interpretation of the data obtained, 
allows us to refer that both teachers have a profound knowledge of their education 
syllabus that it is either reflected on their long and short-term planning and also on their 
operationalization. They both show commitment in fulfilling their syllabus and the tasks 
they have selected are in general related with the ones that are suggested for the 
teaching of science nowadays not only in Portugal but all over the world. The teacher`s 
interpretation as far as the evaluation is concerned seems to follow the current 
paradigm. They   recognize it as a didactic task, but there are some difficulties on the 
operationalization of formative evaluation that is related to the passive attitude of some 
students, the excessive  number of students in the classroom and the extension of the 
Syllabus impelling teachers to a traditional evaluation method  which is mainly based 
on tests and written reports. Though they are constantly questioning, observing and 
comparing, showing that they are making an effort to help students making predictions 
and justifying their decisions, the competence assessment has little impact on the final 
classification, being referenced as a factor of mistake in students¶ assessment and 
leading to deviations  between the internal  and the external evaluation. 
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Objetivos e questões da investigação 
 
 
O desenvolvimento científico e tecnológico das sociedades atuais e o consequente 
clima de mudança acelerado em que vivemos com evidentes repercussões individuais e 
sociais não se compadece com a escola que temos tido. A Sociedade de hoje precisa de 
cidadãos mais participativos, conscientes, conhecedores, inovadores e, por isso, de 
pessoas cientificamente literadas (Lederman, 2006).  
Ao longo dos últimos anos, os objetivos dos sistemas de educação passaram a ser 
definidos com base nas capacidades de cada um para criar valor, com empenho e 
inovação, devendo a escola preparar os alunos para a realidade de um mundo 
globalizante, complexo e em constante mudança (Figueiredo, 2009). A preocupação com 
a possibilidade de os indivíduos se encontrarem em condições de responder às mudanças 
enunciadas levou organismos internacionais a desenvolverem projectos, como por 
exemplo o Projecto 2061: Science for All Americans e Beyond 2000: Science Education 
for the Future (AAAS, 1993; Millar & Osborne,1998), os quais têm como principal 
objetivo permitir que os alunos participem em múltiplos contextos ou domínios sociais de 
modo a contribuir para o sucesso global do indivíduo e da sociedade (Afonso, 2010). 
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A vivência de situações diferenciadas em sala de aula, a discussão de assuntos 
controversos, a condução de investigações pelos alunos, o envolvimento em projetos 
interdisciplinares (realizações que implicam a seleção de informação e comunicação de 
resultados) conduzem, de uma forma mais completa, à compreensão do que é a Ciência, 
dando legitimidade ao conhecimento, à gestão do conteúdo e à construção do Currículo. 
Para satisfazer estas exigências, Martins (2004) propõe que as experiências vividas no 
contexto da escola e da sala de aula conduzam à organização progressiva do 
conhecimento e ao sucesso da avaliação dos alunos, o qual dependerá, em larga escala: 
- do conhecimento que os professores possuem do currículo; 
- das metodologias de ensino; 
- de experiências de ensino que garantam a qualidade educacional; 
- do domínio de técnicas e instrumentos de ensino; 
- da capacidade de comunicação e prestação de feedback para que em  sessões de 
reflexão ajudem a compreender do que falaram, desenvolvendo procedimentos,  
com base na orientação centralizada no aluno. 
 
De acordo com Fernandes (2009), cabe ao professor, ser inovador, ter posturas 
investigativas, basear as suas práticas num processo de ação e reflexão, de pesquisa e 
experimentação sistemática e contribuir para a melhoria da qualidade de ensino. Só a 
reflexão do professor acerca das suas práticas, permitirá responder às necessidades de 
informação dos alunos, de modo claro e em tempo útil, reorientar a planificação, 
acompanhar e avaliar ações destinadas a consolidar e desenvolver os aspetos fortes e 
corrigir ou melhorar os aspetos mais débeis. É o professor que condiciona a 
transformação do currículo intencional em currículo implementado através das estratégias 
de ensino que adota, dos materiais curriculares que utiliza, das atividades de 
aprendizagem que seleciona (Roldão, 2009). Neste contexto, torna-se necessário 
reconhecer o papel que a avaliação pode desempenhar, ajudando os professores, como 
gestores/construtores de currículo (Sriven,1967), a tornarem claras as suas opções 
curriculares. Assim, a avaliação indispensável em situação escolar, nas suas diferentes 
modalidades, deve estar diretamente relacionada com as atividades que os alunos 
desenvolvem e tem de ser pensada de acordo com as diferentes experiências educativas 
(ME, 2007). 




Em particular, a avaliação das aprendizagens é um processo mediador na 
construção do currículo e encontra-se intimamente relacionada com a gestão da 
aprendizagem dos alunos (Perrenoud,1999). O papel regulador do estado, conforme têm 
apontado diversos estudos de Afonso (2010), tem por base os exames nacionais e testes 
intermédios, por permitirem que se desenvolva uma meta-avaliação com vista a 
identificar as principais dificuldades dos alunos e a definir atuações de melhoria das 
práticas de ensino e de aprendizagem. O processo avaliativo inscreve-se, assim, numa 
GLQkPLFDGHDomRHPTXHRVVHXVLQWHUYHQLHQWHVVHSUHRFXSDP³>«@FRPDDGHTXDomRD
eficácia e o sentido daVDo}HVUHVXOWDQWHVGDVGHFLV}HVMXOJDPHQWRVDYDOLDWLYRV´3LQWR	
Santos, 2006, p. 36), ou seja, há a preocupação de averiguar continuamente se as 
dinâmicas de ação e as dinâmicas avaliativas respeitam as atuais recomendações do 
programa, e, consequentemente, a investigação em didática e se respondem às 
necessidades dos alunos. 
Para vários autores (Fernandes, 2005; Guba & Lincoln,1989; Hadji, 1994; Pinto & 
Santos, 2006), seja qual for o objeto de avaliação, esta deve influenciar positivamente o 
ensino e a aprendizagem, em particular da Ciência, isto é, deve ter um fim formativo, 
encorajando os professores e os alunos a incidirem, de um modo claro, nos aspetos mais 
importantes da aprendizagem e em atividades relacionadas com o desenvolvimento de 
competências de diferentes domínios do currículo das Ciências, incentivando a 
criatividade e a inovação com vista a proporcionar um conhecimento mais avançado, 
inovador e ecologicamente sustentável. 
A intenção da política educativa é garantir a literacia científica dos jovens e 
permitir que a educação assuma um papel decisivo na construção de uma sociedade 
moderna, competitiva e cidadã. De acordo com esta perspetiva surge um currículo capaz 
de promover o desenvolvimento integrado e equilibrado das capacidades cognitivas, 
afetivas, sociais e psicomotoras, através do desenvolvimento de experiências 
significativas e enriquecedoras da sua estrutura pessoal, o qual reclama novas 
metodologias de ensino e estratégias de avaliação adequadas e ainda um papel ativo e 
crítico dos alunos.   
O estudo desenvolvido fundamenta, descreve e interpreta uma investigação nesta 
área, através da análise reflexiva sobre a forma como se estrutura o ensino da Física e 
Química A, tendo por base os Princípios Orientadores da Revisão Curricular do Ensino 
Secundário. Em particular, este estudo procura compreender de que forma professores de 
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Física e Química A interpretam e implementam o currículo, que metodologias de ensino 
adotam e como orientam as suas práticas avaliativas. Com base neste entendimento 
definimos como objetivos centrais deste estudo: 
- Identificar o entendimento que professores de Física e Química A têm acerca do 
currículo e a forma como o implementam;  
- Conhecer as suas conceções e práticas avaliativas e a relação que existe entre 
estas e as atividades de aprendizagem; 
- Perceber de que modo os instrumentos de avaliação externa, exames e testes 
intermédios, estão a ser utilizados como indicadores de desempenho e 
autorregulação das aprendizagens. 
 
Estes objetivos emergem das questões nucleares que nos permitiram delimitar o 
âmbito do estudo e articulam a organização do desenho e processo de investigação:  
- Que entendimento do currículo revelam professores de Física e Química A e de 
que forma o concretizam?  
- Que entendimento sobre a avaliação estes professores revelam e como a 
concretizam junto dos seus alunos?  
- Que relação estabelecem entre as atividades de aprendizagem e a avaliação 
aplicada na sala de aula? 
- De que modo os instrumentos de avaliação externa, exames e testes 
intermédios, são por si utilizados como indicadores de desempenho e 














Pertinência do estudo 
 
 
Um dos resultados da minha experiência ao replicar as ações de formação 
SURPRYLGDVSHOD'LUHomR*HUDOGH ,QRYDomRH'HVHQYROYLPHQWR&XUULFXODU³7UDEDOKR
prático na perspetiva dos novos programas de Física e Química - Uma abordagem ao 
DQRV´ foi constatar que alguns professores encaram com desconfiança as 
reformas educativas, partindo do princípio que elas conduzem a uma descida do nível de 
exigência e, neste sentido, consideram que as mudanças sucessivas podem sacrificar o 
saber e a cultura.  
Este facto provoca, muitas vezes, resistência à sua aplicação e leva a práticas 
diferenciadas em relação às prescrições oficiais, o que conduz à diferenciação da 
avaliação realizada nas diversas escolas e, consequentemente, a diferentes resultados na 
avaliação dos alunos. Esta constatação leva-nos a pensar que é importante sensibilizar 
os professores, quer para a leitura e aplicabilidade dos textos oficiais, quer para os 
resultados das aprendizagens dos alunos, problematizando o ensino e a avaliação numa 
perspetiva crítica, de diálogo e reflexão tendo em vista a adoção de estratégias de ensino 
motivadoras e facilitadoras de aprendizagens significativas. 
Para alguns investigadores (Fernandes, 2009; Leite, 2000; Pacheco, 2001; Sousa, 
2013), o ato de ensinar e, consequentemente de avaliar, depende da conceção do 
currículo adotado e, logo da teoria curricular reclamada para sustentar as práticas 
curriculares dos professores. A forma como os professores avaliam revela o modo como 
os alunos aprendem, deixando transparecer o tipo de práticas curriculares de ensino, as 
estratégias de ensino que adotam, os materiais curriculares que utilizam, as atividades 
de aprendizagem que selecionam e ainda os instrumentos de avaliação a que recorrem 
de forma sistemática e continuada.  
De entre os fatores que contribuem de uma forma decisiva para a indução de 
melhores condições de ensino e de uma aprendizagem com vista ao sucesso escolar dos 
alunos, destaca-se o papel do professor na implementação do currículo, o qual é 
determinado pelo conhecimento que o professor tem do mesmo e pela capacidade de 
seleção de estratégias inovadoras adequadas às orientações emanadas pelos autores do 
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programa. Torna-se assim, fundamental conhecer as metodologias de ensino que o 
professor utiliza, nas suas diferentes áreas de aplicação, bem como as práticas de 
avaliação que adota para promover a qualidade de ensino. 
O desenvolvimento do ensino em torno da Ciência, Tecnologia e Sociedade são 
os três grandes pilares em torno dos quais se perspetiva o desenvolvimento do Currículo 
de Física e Química A. Este prevê o levantamento de situações problemáticas como 
ponto de partida, o que implica o desenvolvimento de estratégias de ensino-
aprendizagem que esclarecem conceitos e processos científico-tecnológicos através das 
inter-relações com a sociedade (ME, 2003). O conjunto alargado de atividades em que o 
aluno deverá ser envolvido na sala de aula, no laboratório e em tempos extra letivos, 
requer uma avaliação progressiva das aprendizagens que contemple os aspetos 
evolutivos dos alunos, utilizando de forma sistemática técnicas e instrumentos variados 
adequados às tarefas propostas. Sendo as competências a adquirir pelos alunos variadas 
e algumas delas com apreciável grau de dificuldade, o professor deverá, em cada caso, 
selecionar o quê e como avaliar (Black & Wiliam, 1998; Fernandes, 2005; Galvão, Reis, 
Freire & Oliveira, 2007; Santos, 2010), desde registos orais ou escritos ocasionais 
captados pelo professor em sala de aula resultantes de perguntas formuladas pelos 
alunos diretamente ao professor ou a seus pares, as listas de observação préviamente 
elaboradas, relatórios, contratos e portefólios, entre outros, como se pode ler no texto do 
programa nacional de Física e Química A: 
 
O professor deverá fazer uma avaliação progressiva das 
aprendizagens que contemple os aspetos evolutivos do aluno, utilizando de 
forma sistemática técnicas e instrumentos variados adequados às tarefas 
em apreciação (questões de resposta oral ou escrita, relatórios de 
actividades, observações pelo professor captadas nas aulas, perguntas 
formuladas pelos alunos, planos de experiências, portefólios (...) (MEC, 
2004, p. 9). 
 
Em suma, o programa de Física e Química A está concebido no pressuposto que 
a avaliação formativa deve ser dominante em sala de aula, devido ao seu papel 
fundamental de regulação do ensino e da aprendizagem, pois permite ao aluno conhecer 
o seu ritmo de aprendizagem e ao professor tomar decisões sobre a eficácia das 
metodologias utilizadas com vista ao seu reajustamento. Tal pressuposto é coerente com 
DLGHLDGHTXH³DYDOLDUpDFLPDGHWXGRXPSURFHVVRSHGDJyJLFRTXHWHPDYHUFRPD




DSUHQGL]DJHP H FRP R HQVLQR´ )HUQDQGHV  S  H SDUD TXH D UHFROKD GH
informação sobre o conhecimento alcançado possa contribuir para a melhoria das 
aprendizagens, o professor deverá promover estratégias diversificadas e a sua avaliação 
deverá ser adequada ao tipo de tarefa que o aluno está a desenvolver. No caso específico 
da componente prático-laboratorial, como esta exige o desenvolvimento de capacidades 
de raciocínio, de espiríto crítico e criativo, de reflexão e de comunicação, mais do que 
qualquer outra, deverá recorrer-se a uma avaliação do tipo formativo, sistemática e 
continuada, pelo que não é possível admitir que um único instrumento seja suficiente 
para avaliar as diversas atividades necessárias para as treinar e permitir a sua 
consolidação.   
Também com um fim formativo, os testes intermédios, realizados pela primeira 
vez no ano letivo de 2005-2006, visam contribuir para a melhoria das aprendizagens dos 
alunos do ensino Básico e Secundário e proporcionar ao aluno o conhecimento do nível 
GH FRPSHWrQFLDV Mi DOFDQoDGDV FRP YLVWD DR VHX PHOKRUDPHQWR´ 0(  $
realização destes testes permite, por um lado, que os alunos fiquem familiarizados com 
o tipo de prova de exame que irão realizar e, por outro lado, procuram assegurar que a 
avaliação usada pelo professor responde às necessidades de informação dos alunos, de 
modo claro e em tempo útil. Por conseguinte, este instrumento de avaliação pode ser 
considerado uma parte integrante do desenvolvimento da aprendizagem, se for 
HQWHQGLGR FRPR XPD ³RULHQWDomR FRQVWUXWLYD´ TXH FRQGX] j SODQLILFDomR
acompanhamento e avaliação das ações destinadas a consolidar e desenvolver os 
aspetos fortes e a corrigir ou melhorar os aspetos menos conseguidos. 
Os exames nacionais, instrumentos de avaliação sumativa externa do Ensino 
Secundário, enquadram-se num processo que contribui para a certificação das 
aprendizagens e competências adquiridas pelos alunos. Há mesmo quem admita que, 
paralelamente se revelam instrumentos de enorme valia para a regulação das práticas 
educativas, no sentido da garantia de uma melhoria sustentada das aprendizagens 
(Sousa, 2013). Porém, a comparação da média nacional dos resultados dos exames de 
Física e Química, realizados entre 2002 e 2005, com os resultados obtidos pelos alunos 
no exame de Física e Química A, realizado desde o ano letivo de 2005/2006, revela uma 
descida, situando-se a média nacional do exame de Física e Química A abaixo dos 10 
valores, tal como nos indica o Quadro I. 
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Quadro 1: Médias nacionais dos exames da 1ª fase/1ª chamada, obtidas nas disciplinas 


























Química 10,3 11,5 10,1 9,6 8,8       
Física 10,0 8,1 10,7 8,3 8,5       
FQA 
 
    7,6 7,4 9,6 8,7 8,5 9,9 7,5 
 Fonte: Valores disponíveis pelo IAVE  
 
A descida dos resultados contraria o que, à partida, seria espetável, já que o 
Ministério da Educação e Ciência, para garantir o sucesso de estratégias inovadoras do 
tipo descrito anteriormente e a adesão dos professores no desempenho de novos papéis, 
desenvolveu e implementou um vasto programa de acompanhamento, onde se destacam 
as seguintes ações:  
- Programa de formação contínua no Norte, Centro e Sul do país, dinamizado 
pelos autores dos programas com o intuito de conhecer alguns dos pressupostos 
fundamentais ao êxito na implementação do currículo e promover o 
desenvolvimento de capacidades e atitudes necessárias à inovação; 
- Réplicas das ações de formação abrangendo todos os professores interessados, 
através de uma metodologia que privilegiou a interação entre a aquisição de 
competências pedagógicas e didáticas adequadas ao desenvolvimento do 
currículo, bem como o nível de aprofundamento dos temas e conceitos; 
- A produção e disponibilização de recursos didáticos, nomeadamente a 
disponibilização na página da DGIDC de várias publicações científicas, links às 
várias revistas eletrónicas portuguesas e estrangeiras e diversos materiais de 
interesse para os professores e alunos; 
- Distribuição de material e equipamento para garantir a realização de toda a 
componente prático/laboratorial; 
- Aumento da carga horária, introdução de um terço dos tempos letivos, onde se 




prevê que os alunos trabalhem individualmente e/ou em pequeno grupo, 
acompanhados pelo professor, para garantir um desenvolvimento inteletual e 
bases de conhecimento que permitam aceder a estudos posteriores em ciências 
e/ou tecnologias; 
- Desdobramento das turmas com mais de 12 alunos, sendo o bloco de 135 
minutos de caráter exclusivamente prático-laboratorial, funcionando no mesmo 
dia da semana, em articulação com outra disciplina do curso (nos três últimos 
anos letivos apenas foram desdobras as turmas com mais de 20 alunos).   
 
O desenvolvimento deste Programa procurou contribuir para um 
aprofundamento de conceitos e de conhecimentos científicos, bem como para a 
apropriação de novas abordagens e metodologias, de modo a permitir o 
desenvolvimento profissional dos professores envolvidos e, consequentemente, a 
melhoria das aprendizagens dos alunos. Assim, se considerarmos que todas as escolas 
possuem os recursos físicos necessários e que os professores foram preparados para a 
correta utilização dos mesmos, podemos considerar que se encontram em condições de 
implementar as metodologias e didáticas inovadoras que facilitem as aprendizagens e, 
deste modo, promover a qualidade do ensino. 
Estas preocupações sobre o ensino-aprendizagem e a qualidade da educação têm 
sido objeto de uma série de programas implementados ao longo dos últimos anos, desde 
a Inovação e Qualidade Educativa, anteriormente referido, até mais recentemente ao 
projeto Metas da Aprendizagem. Nestes programas são indicadas estratégias de ensino 
adequadas às diversas disciplinas e ainda exemplos de instrumentos e critérios de 
referência coerentes com a avaliação das metas visadas. 
Contúdo, o sucesso no ensino e a introdução de inovações e, inclusive a sua 
teorização, passará, acima de tudo, pela compreensão do que os professores pensam e 
crêem. O seu comportamento guia-se pelos seus pensamentos, juízos e decisões, numa 
atividade dinâmica e complexa (Pacheco,1995), pois, por maior ou menor autonomia 
que se goze, há que interpretar e gerir o currículo, de acordo com um conjunto de 
processos e procedimentos adequados aos diferentes contextos, fato que poderá 
conduzir à definição de novos objetivos e à alteração da essência do currículo oficial.  
É neste contexto que surge a necessidade de se introduzirem os testes 
Capítulo I- Introdução 
 
intermédios e dos exames nacionais, cujos resultados constituem, no momento, os 
meios mais comuns de avaliação do sistema educativo. Por outro lado, além dos 
serviços do Ministério da Educação, especializados na produção de estatísticas e de 
relatórios e avaliação do sistema é importante existirem, em paralelo, estudos que 
contribuam para a compreensão do que acontece em sala de aula e suportem essa 
avaliação, podendo daí surgir recomendações que permitam às escolas produzir, de 
forma orientada e fundamentada, planos de melhoria que estruturam e organizam os 
objetivos e ajudam a prosseguir no caminho da melhoria continua (Azevedo, 2004). 
O atual programa de Física e Química A, sendo muito mais interessante é 
incomparavelmente mais exigente, pois o seu desenvolvimento depende 
simultaneamente do trabalho que o professor e o aluno realizam em sala de aula e da 
capacidade de implementar diversos processos de recolha de informação que os ajudem 
a produzir melhorias no processo de ensino-aprendizagem. Assim, considerou-se 
fundamental, levar a efeito este estudo, que pretende precisamente contribuir para a 
compreensão do processo de desenvolvimento curricular. Conhecer as conceções e 
metodologias selecionadas por estes professores de Física e Química A e compreender 
como se relacionam com as práticas avaliativas afigura-se de especial interesse no atual 
momento do ensino desta disciplina, marcado por resultados escolares abaixo do que é 
espetável. Para tal, importa conhecer as conceções evidenciadas pelo professor e 
recolher evidências de aprendizagens efetivas que nos ajudem a perceber se existe 
relação entre as metodologias de ensino e as estratégias de avaliação que se adota, 
confirmando ou não a sua concordância com o previsto no currículo nacional. Importa 
ainda analisar o papel da avaliação externa nas práticas de avaliação dos professores, 
destacando a sua influência no desenvolvimento curricular e social do aluno (Clímaco, 
2002). Este é precisamente o objetivo central que se pretendeu atingir com o 
desenvolvimento deste estudo, tentando perceber o que se passa ao nível da sala de aula, 
que entendimento fazem os professores do currículo e de que modo ao organizarem o 
processo de ensino e aprendizagem selecionam práticas avaliativas adequadas e 








Organização do estudo  
 
  
Este estudo estrutura-se em seis capítulos sequenciados, através dos quais se 
procura explorar e discutir o objeto de investigação, Do Currículo Instituído ao 
Aplicado nas Escolas: das Metodologias de Ensino à Avaliação. 
No primeiro capítulo explicita-se o contexto em que se desenvolve o estudo e 
identificam-se os objetivos e as questões de investigação.  
O capítulo II apresenta o quadro de referência que sustenta teoricamente os 
temas centrais e que justificam os pressupostos assumidos pela investigadora. Inicia-se 
com referência ao desenvolvimento curricular, com particular destaque para aspetos das 
atuais tendências para o ensino das ciências e segue com a avaliação das aprendizagens 
dos alunos, onde se procura clarificar os significados e conceitos no domínio da 
avaliação e se mostra que esta pode ser encarada como um processo pedagógico que 
ajuda a melhorar as aprendizagens dos alunos. 
O capítulo III diz respeito aos aspetos metodológicos. Nele são justificadas as 
opções metodológicas consideradas nesta investigação e descrevem-se os 
procedimentos e critérios seguidos.  
Nos capítulos IV e V descrevem-se os resultados da análise dos dados de cada 
professor, individualmente considerado. Cada capítulo inicia-se com uma breve 
apresentação da sua pessoa e do contexto profissional em que a sua atividade se 
desenvolve, passando em seguida à análise das suas conceções e atuação em sala de 
aula, de forma a chegar-se a um entendimento mais profundo do objecto de estudo. Em 
cada caso, procura-se destacar o que se encontrou de mais relevante sobre o modo como 
o currículo está a ser instituído por cada professor, quais as implicações na prática letiva 
e as dificuldades sentidas na sua implementação. 
Este trabalho conclui com o capítulo VI. Este segue a linha orientadora dos 
capítulos referentes a cada um dos casos, faz uma síntese integrada de resultados, 
essencialmente organizada à luz do referencial teórico e prossegue com um balanço 
retrospetivo da investigadora, onde se referem as limitações do estudo e um conjunto de 



































































Tendo em conta os objetivos do estudo, a revisão de literatura incide em três 
áreas fundamentais: conceito de currículo; o ensino e aprendizagem das ciências e a 
avaliação das aprendizagens dos alunos.  
1D SULPHLUD SDUWH ³&RQFHLWR GH FXUUtFXOR´ SURFXUD-se apresentar as várias 
acepções de currículo ao longo do tempo e explicitam-se algumas das diferenças entre o 
currículo instítuido e o currículo aplicado, o seu desenvolvimento e os fatores que 
conduzem à necessidade da sua avaliação. 
1D VHJXQGD SDUWH ³2 HQVLQR H DSUHQGL]DJHP GDV FLrQFLDV´ GLVFXWHP-se as 
orientações curriculares no ensino das ciências, identifica-se a importância das 
conceções dos professores no desenvolvimento de práticas diversificadas de ensino, as 
conceções alternativas dos alunos sobre os conceitos científicos, assim como o papel do 
professor e do aluno na implementação de metodologias promotoras do sucesso 
educativo. 
3RU ILP QD WHUFHLUD SDUWH ³$ DYDOLDomR GDV DSUHQGL]DJHQV GRV DOXQRV´
identificam-se as várias conceções de avaliação, com particular enfoque na avaliação 
formativa e no papel de regulação desempenhado pelos exames nacionais e testes 
intermédios.





Conceito de Currículo 
 
 
Evoluindo para o significado atual do conceito de currículo 
 
 
Existem várias definições de currículo, as quais foram evoluindo desde o 
aparecimento do termo pela primeira vez nos Estados Unidos da América a partir da 
democratização do ensino. Deste tempo sobressaem as ideias de Dewey (1956) e de 
Bobit (1918). Dewey lança os fundamentos da escola progressista, colocando a criança 
no centro das preocupações na construção do currículo. Bobit, usualmente conhecido 
como o pai do currículo, associa a escola à fábrica, a criança à matéria-prima a ser 
moldada pela ação do professor até chegar ao produto final, o adulto. Contudo, só na 
década de 60 assume um papel determinante, sobretudo no contexto de reformas dos 
sistemas educativos (Fernandes et al., 1992). Segundo Freitas (2000), o currículo era 
então entendido como a soma das disciplinas impostas pelo plano de estudos, as quais 
eram trabalhadas individualmente desde a sua conceção à respetiva concretização nas 
escolas, passando pela formação dos professores.  
Em Portugal o termo aparece pela primeira vez na legislação, na década de 
setenta e, consequentemente, na política educacional, sendo sinónimo de programa, tal 
como foi definido por Bobit. Nesta altura o conceito de currículo, significa pouco mais 
do que o elenco e a sequência de matérias propostas que enquadram um dado ciclo de 
estudos, um nível de escolaridade ou um curso, cuja frequência e conclusão conduzem a 
uma graduação. O currículo concretiza-se no horário de atividades letivas que os alunos 
cumprem para obtenção da respetiva graduação num ciclo de ensino ou curso e 
exprime-se numa listagem, esquema ou sumário de temas e tópicos, obedecendo a uma 
determinada organização e sequência, por área disciplinar ou disciplina, sendo por 
vezes, acompanhado de orientações e sugestões metodológicas para tratamento dos 
conteúdos programáticos (Freitas, 2000). 




Ainda que, no início, Dewey (1956), citado por Pacheco (2001), salientasse que 
as experiências curriculares iam para além das atividades planificadas nos documentos 
oficiais, só mais tarde, na década de oitenta, com a emergência das orientações pós-
modernas, surge um movimento que procura estabelecer a relação entre o plano 
curricular e a sua aplicação.  
Ribeiro (1990), propõe uma definição operacional de currículo, incluindo 
objetivos ou resultados da aprendizagem a alcançar, matérias ou conteúdos a ensinar e 
processos ou experiências de aprendizagem a promover. Por currículo entende-se a 
³RUJDQL]DomRFXUULFXODU´GDGLVFLSOLQDRXVHMDR³HVTXHOHWR´GHPDWpULDVFRQWHPSODGDV
enquanto por programa se entende a apresentação esquemática dos conteúdos 
programáticos e respetivas indicações didáticas. Os programas escolares concretizam o 
currículo e sua explicitação, não apresentando transparência suficiente ou conteúdos 
significativos. 
Caswell (citado por Afonso, 1995, p. 79) vai muito mais além, ao associar o 
FRQFHLWRGHFXUUtFXORDRFRQMXQWRGHWRGDVDVH[SHULrQFLDVGHYLGD³WXGRRTXHDFRQWHFH
QD YLGD GH XPD FULDQoD QD YLGD GRV VHXV SDLV H SURIHVVRUHV « WXGR R TXH FHUFD R
aluno em todas as horas do dia constitui matéria parD R FXUUtFXOR´ 2 FXUUtFXOR
representa um conjunto de diferentes modos de pensar e investigar a realidade e 
experiência humana, privilegiando-se o desenvolvimento de capacidades e processos 
inteletuais, significativamente representados nessas disciplinas do saber, não 
importando tanto as conclusões a que se chegou como os modos de gerar e validar tais 
conclusões. 
3DUD 3DFKHFR  S  D SDODYUD FXUUtFXOR ³3URYHQLHQWH GR WHUPR ODWLQR
currere, significa caminho, jornada, trajetória, percurso a seguir e encerra, por isso, duas 
LGHLDVSULQFLSDLVXPDGHVHTXrQFLDRUGHQDGDRXWUDGHQRomRGHWRWDOLGDGHGHHVWXGRV´
Na primeira perspetiva este termo é usado como sinónimo de programa, por vezes de 
forma muito restrita, no sentido de uma simples listagem de conteúdos a tratar pelo 
professor e na segunda é encarado como um projeto que depende do seu processo de 
desenvolvimento e do significado da interação. 
Na tentativa de enquadrar a diversidade de concetualizações deste termo, 
Pacheco (1995) defende assim duas conceções, uma mais restrita, enquadrada na 
tradição latino europeia, onde a ênfase é dada, unicamente, a uma das componentes do 
currículo, ou seja, tudo o que constitui a planificação do processo ensino-aprendizagem, 
incluindo a definição dos objectivos educacionais, as metodologias e os recursos 
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selecionados, os instrumentos de avaliação e os resultados dos alunos ou, enquadrar a 
noção de currículo numa perspetiva mais abrangente, baseada na tradição anglo-
saxónica, a qual, além de incluir o plano ou o programa, abrange também todo o 
conjunto de experiências educativas vividas pelos alunos que permitem a compreensão 
do dia-a-dia. Na primeira perspetiva, o currículo é identificado com um plano 
estruturado e organizado de acordo com determinados objetivos, conteúdos e 
actividades consoante a natureza das disciplinas, cuja elaboração segue duas regras 
fundamentais: a previsão e a precisão de resultados. O currículo corresponde, assim, a 
um plano geral que se pretende que seja posteriormente implementado respeitando as 
suas intenções iniciais. Na segunda perspetiva, o currículo representa o conjunto de 
experiências educativas vividas pelos alunos, possuindo, por isso, um elevado grau de 
indeterminação, identificando-se com a ideia de projeto, de edifício em permanente 
construção e reformulação. Segundo Pacheco (1995), o currículo, embora inclua um 
plano de ação pedagógica previamente definido, permanece em aberto e dependente do 
contexto e das condições da sua aplicação, não correspondendo a uma estrutura 
determinada. 
Assim, se aceitarmos que currículo privilegia o contexto escolar e todos os 
IDWRUHVTXHQHOHLQWHUIHUHPHVWDPRVDFRQVLGHUDU³DHVFRODXPDDJrQFLDVRFLDlizadora e 
educadora total, cujas finalidades vão para além da introdução dos alunos nos saberes 
DFDGpPLFRVSDUDDEDUFDUHPXPSURMHWRJOREDOGHHGXFDomR´5LEHLURS 
Para Roldão (2009, p. 44), o currículo consiste num projeto que é reconstruído e 
apropriado pela escola de acordo com o contexto, tendo em conta as grandes linhas 
definidas em termos nacionais. Não se tem em conta apenas a planificação, mas também 
a prática em que se estabelece, o diálogo entre os agentes sociais, os técnicos, as 
famílias, os professores e os alunos, assumindo diferentes sentidos, conforme os 
diversos protagonistas. Neste sentido o currículo descreve-se como a interacção e 
experiência actual de aprendizagem, coincidindo com a situação efectiva de ensino, 
dando lugar à possível distinção entre o plano instituído e o que o professor executa. 
Podemos então dizer que atualmente, o interesse crescente pela clarificação e 
delimitação concetual do termo currículo conduzem a diferentes posições teóricas, 
dando origem a uma quantidade significativa de definições de acordo com a perspetiva 
paradigmática assumida pelos autores que se têm dedicado ao estudo desta temática. 
$VVLP ³D SROLVVHPLD GR WHUPR DEUDQJH GLYHUVDV SHUVSHWLYDV GHVGH XPD GHILQLomR
global de objectivos educativos até à totalidade de acontecimentos escolares e extra 






Pensando na importância das experiências e atividades que são proporcionadas 
aos alunos pela escolD 5ROGmR  S  GHILQH FXUUtFXOR FRPR ³FRQMXQWR GH
aprendizagens consideradas necessárias num dado contexto e tempo e à organização e 
sequência adoptadas para concretizar ou desenvolver e pressupõe uma intencionalidade, 
estruturação coerente e sequrQFLDRUJDQL]DGRUD  ´5ROGmRH*DVSDU S
DFUHVFHQWDP TXH ³R FXUUtFXOR p VREUHWXGR XP SODQR FRPSOHWDGR H UHRULHQWDGR SRU
projetos, que resulta de um modelo explicativo para o que deve ser ensinado e 
aprendido, que inclui o que, a quem, porquê e quando vai ser oferecido, como e com 
TXHpRIHUHFLGR´ 
Acrescente-se que, para as referidas autoras o programa constitui, apenas um 
meio de operacionalização do conjunto de aprendizagens consideradas fundamentais 
por uma determinada sociedade.  
Esta visão é partilhada por vários autores (Gaspar & Roldão, 2007; Jackson, 
1996; Pacheco, 2001; Macedo, 2004; Moreira 2002; Ribeiro, 1990), os quais apesar de 
apresentarem fundamentos teóricos diferentes consideram que o currículo deve ser 
dinâmico, em oposição à noção de documento preestabelecido ou estático. O currículo 
vai sendo construído à medida que os projetos de trabalho com os alunos revelem 
questões e temas de estudo.  
Em síntese, historicamente podemos dizer que se passou de uma definição mais 
restrita e formal para uma definição mais ampla de currículo em ação. É hoje aceite que 
conceber o currículo apenas como um conjunto de conteúdos a ensinar e a fazer 
aprender não faz sentido, na medida em que, ao reconhecer-se que a escola existe, 
também, para formar e educar, aceita-se que o currículo compreende, para além desses 
conteúdos, atividades desenvolvidas fora do contexto das disciplinas, e, mesmo, as 
vivências que decorrem da organização escolar e do tipo de procedimentos seguidos no 
desenvolvimento da ação educativa (Leite, 2011). Em Portugal, ao longo das últimas 
décadas os conceitos de currículo e programa disciplinar têm aparecido como sinónimos 
e o desenvolvimento curricular corresponde à produção desses programas, cabendo ao  
professor o seu entendimento e aplicabilidade.




Conceção de currículo como domínio de Inovação 
 
 
A escola é atualmente o centro do processo educativo e se não tiver recursos 
adequados não poderá ser um lugar atraente e motivador de aprendizagens, onde os 
alunos possam ser capazes de desenvolver valores e capacidades que lhes permitem dar 
resposta aos novos desafios da sociedade (Murillo, 2011). O aluno deverá assim, 
adquirir a capacidade de selecionar o conhecimento essencial e de o aplicar a novas 
situações; dominar métodos de pesquisa e auto descoberta e construir novas 
possibilidades de resposta aos problemas da sociedade actual. 
Um dos valores basilares da educação de sociedades democráticas de hoje é a 
garantia da literacia científica. Nas agendas da educação em ciências esta valência surge 
FRPR SULRULWiULD SDUD ID]HU IDFH j SULQFLSDO ILQDOLGDGH HGXFDFLRQDO ³JDUDQWLU XPD
permanente acção formativa orientada para favorecer o desenvolvimento do progresso 
social e a democratização dDVRFLHGDGH´FRPRHVSHFLILFDRQGRDUWLJRGD/HLQ
49/2005 de 30 de Agosto. 
A reorganização currícular visa dar mais qualidade ao ensinar a aprender, 
valorizando o estabelecimento do ensino como espaço de iniciativa, de integração e de 
regulação dos seus objetivos e finalidades. Ao nível do ensino secundário é fundamental 
a implementação de todos os programas visando o gosto por descobrir e experimentar o 
mundo com sucesso, aconselhando-se a flexibilidade e diversificação de didáticas, o 
preenchimento de campos curriculares ao gosto dos alunos e a possibilidade de 
aquisição de formação técnica em simultâneo com os conceitos fundamentais que mais 
tarde lhes garantam conhecimentos que os ajudem a inovar e a competir. 
A implementação do currículo requer novas práticas ou estratégias pedagógicas, 
novos materiais ou meios didáticos e, sobretudo novas conceções e orientações 
educativas integradas na realidade escolares que façam parte do reportório dos 
professores que os implementam. Assim, segundo Tavares (1999), a melhoria do 
processo educativo só será possível se este passar pelas seguintes fases: 
- conceção e planificação; 
- preparação das condições adequadas à sua implementação; 
- experimentação em escolas piloto; 




- avaliação dos resultados da fase de experimentação/plano de melhoria; 
- generalização; 
- avaliação generalizada da sua execução.  
 
A qualidade das aprendizagens requer a utilização, por parte do professor, de 
métodos e estratégias que sejam cada vez mais adequadas a cada aluno e aos interesses 
da sociedade actual. A optimização da relação pedagógica deve estar assente em 
didáticas, métodos e técnicas ativos, substituindo-se a transmissão dos métodos 
didáticos, pelas práticas docentes que vão desde a centralidade do professor à 
centralidade do aluno, passando-se assim do expositivo ao coloquial (Alves, 2001).  
A mudança nos métodos corresponde a uma diferenciação nas solicitações dos 
alunos: passa-se a aferir a reprodução para solicitar, para além dela, complementos 
informativos, depois de provocar a atitude crítica, avançando-se até estimular a 
iniciativa, a desviancia e a criatividade (Fernandes, 2011). Passa-se assim, a privilegiar 
métodos ativos centrados no aluno: da avaliação da reprodução produto, quase 
exclusivamente e método expositivo, passamos, quanto mais os métodos forem ativos, 
ao comportamento do processo até ao produto e à exploração dele, devendo estar 





Diferenciando currículo instituído de currículo aplicado 
 
 
O desenvolvimento do currículo e programas norteia-se tanto por princípios 
teóricos como por situações reais e contextos em que se vive: exigência proveniente das 
orientações educativas e necessidades do contexto real, constituindo, o modo de traduzir 
a ligação entre a teoria educativa e a prática pedagógica (Roldão, 2003; Sacristan, 
2006).       
Apesar das diferentes conceções, o currículo entende-se como um processo que 
estabelece uma relação de concordância entre o projeto educativo, aprovado pelas 
entidades responsáveis pelo sistema educativo, e, o projecto didático, conferindo-lhe
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uma estrutura lógica e coerente, que faz a ponte entre a intenção e a ação, onde se 
formulam questões como o que ensinar, quando ensinar, como ensinar, o quê e quando 
ensinar (Rodrigues, 1998).  
O currículo torna-se central no processo de inovação educativa, reclamando 
novas práticas de gestão curricular, sendo o currículo nacional baseado em 
competências e experiências educativas onde se adota uma perspetiva integrada de 
currículo e avaliação (Alves, 2001). Assim, o processo de implementação do currículo 
impõe uma análise cuidada de eventuais desfasamentos entre o currículo instituído e o 
currículo que é aplicado, não só ao nível de metodologias como em termos de avaliação, 
de forma a identificar as necessidades de formação inerentes a uma intervenção 
qualificada dos professores e dos vários intervenientes do processo, num esforço 
contínuo de aperfeiçoamento.   
O currículo instituído (Perrenoud, 1999), determinado pelos contextos, ao ser 
estabelecido deve incluir as intenções e funções sociais da escola, os saberes e as 
competências relevantes da sociedade e o que se deseja que os seus cidadãos possuam. 
Pressupõe que haja um conhecimento pormenorizado do aluno, das suas necessidades e 
interesses para se definirem as estratégias a adoptar, assim como as formas de avaliar. 
No entendimento de Perrenoud (1999, p. 51), "o currículo instituído é uma 
imagem da cultura digna de ser transmitida, com o recorte, a codificação e a 
formalização correspondentes a esta intenção didática; o currículo real é um conjunto de 
experiências, de tarefas, de atividades que geram ou que se supõe que gerem 
aprendizagens". O currículo instituído assume-se mais abrangente e contextualizado, 
enquanto o currículo aplicado segue o plano de ação pedagógica, ele está 
permanentemente a ser construído pelo professor, na persecução dos objetivos definidos 
pelo currículo instituído. 
Esta posição é defendida por Sacristán (2006, p. 46), quando afirPDTXH³«R
currículo é o que professores e alunos vivem, traduz o seu pensamento e a forma de 
UHVROYHU RV SUREOHPDV VREUH REMHWRV H DFRQWHFLPHQWRV WRUQDGRV IDPLOLDUHV´ 'i-se, 
assim, legitimidade ao conhecimento prático pessoal do professor, à gestão dos 
conteúdos e ao seu papel como construtor de currículo, na medida em que o 
desenvolvimento curricular pode ser influenciado pelos percursos de atividades/tarefas 
que visam levar os alunos a aprender os conteúdos. O currículo aparece, assim, como o 
conjunto de objetivos de aprendizagem selecionados que devem dar lugar à criação de 
experiências apropriadas que tenham efeitos cumulativos avaliáveis, de modo que se 




possa manter o sistema numa revisão constante, para que nele se operem as oportunas 
reacomodações e adequações entre o currículo aplicado e o instituído. O conceito de 
currículo aplicado ou em ação prevê o interesse dos destinatários, sejam alunos, 
professores ou sociedade. Na prossecução dos objetivos definidos para o currículo, os 
professores podem selecionar e organizar experiências de aprendizagem contemplando 
as aptidões e ritmos pessoais dos alunos e atendendo aos interesses e assimetrias 
regionais das comunidades onde as escolas se inserem (Roldão, 2003). 
Neste contexto, o conceito de currículo instituído é ampliado para dar conta de 
um conjunto de experiências vividas, interesses e necessidades, introduzindo a cultura 
produzida na escola. Porém, pelo fato de ser dinâmico, ao ser construído pelo professor 
à medida que os projetos de trabalho com os alunos revelem questões e temas de estudo, 
pode conduzir ao distanciamento entre a produção e a sua implementação. Na opinião 
GH 0DFHGR  S  ³$ LQWHUSUHWDomR WUDQVIRUPD H DGDSWD R VLJQLILFDGR GH XPD
mensagem recebida, fixando-se às atitudes e aos valores do destinatário, até mudar o 
VHQWLGRGDSUySULDPHQVDJHP´ 
Para explicar o dinamismo e as transformações sucessivas do desenvolvimento 
curricular, Gimeno (2002) apresenta um esquema que nos mostra que o currículo 
instituído está sujeito a um conjunto de transformações desde a fase em que é elaborado 
oficialmente, passando pela processo de desenvolvimento, durante o qual pode ser 
reconstruído pelo professor em função dos contextos de realização, até à fase em que é 
avaliado. Nesta visão, partilhada por Alonso (2004), o currículo é visto como um 
processo dinâmico, evolutivo e aberto de construção cultural, social e política através de 
vários processos de decisão-ação-avaliação. 
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Desde que é elaborado até ao momento em que implementado e 
consequentemente avaliado o currículo passa por sucessivas transformações acarretando 
um problema de relação entre teoria e prática. Segundo Stenhouse (1991), este 
problema, enquadrado num contexto mais amplo, da relação entre educação e 
sociedade, deve ser interpretado de diferentes modos ao longo da história, na medida em 
que o modo escolhido pelos membros de uma sociedade para representar, através da 
educação, os seus conhecimentos, as suas relações sociais e as suas ações reflete os 
valores e as tradições dessa sociedade em relação ao papel que a educação tem para ela 
e a sua visão das relações entre a teoria e a prática na vida e no trabalho das pessoas 
educadas e no próprio processo educativo. 
O currículo instituído, representa segundo Ribeiro, (1999, p. 7) o ponto de 
partida para a operacionalização do currículo aplicado: 
 
Concretizado num programa de actividades e experiências de ensino-
aprendizagem a executar em conformidade com o plano curricular e a 
programação do ensino, inicia-se o processo efectivo de ensino que há-de 
conduzir à aprendizagem real dos alunos; por fim, a operação de 
avaliação do ensino, ao procurar evidencia da aprendizagem conseguida 
por aqueles, tentará relacionar os resultados realmente obtidos com os 
inicialmente propostos no plano curricular, introduzindo, assim, um 
mecanismo de controlo de todos os processos que se regem pela 




Em suma, o currículo instituído é encontrado nas leis, nos parâmetros e 
diretrizes curriculares, enquanto o currículo real, aplicado nas escolas e, mais 
concretamente, na sala de aula, está sujeito a uma série de injunções de ordem política, 
sociológica, administrativa, financeira, pedagógica, bem como a uma série de 
negociações que terminam por desenhar um perfil de aluno nem sempre muito 
semelhante àquele que é traçado no currículo instituído (Rodrigues, 2003). Modificar ou 
aperfeiçoar a sua execução dentro do princípio de garantir a continuidade entre currículo 
instituído e aplicado e a máxima correspondência possível entre objectivos de ensino 













Considerando a definição de currículo como plano de aprendizagem a decorrer 
sob a orientação da escola, especificando objetivos, matérias e experiências, o currículo 
apresenta-se como um processo dinâmico de reconstrução da cultura humana e visa 
satisfazer necessidades de desenvolvimento pessoal e social. De acordo com esta 
perspetiva, o desenvolvimento curricular assenta em três tipos de fundamentos ou 
influências, constituindo a base triangular onde assenta a justificação de um currículo: a 
sociedade; o sujeito o processo de ensino aprendizagem;  e o universo do conhecimento. 
A sociedade, o educando e o universo do conhecimento, enquanto fortes 
potenciais de objetivos e de elementos para a construção do plano e programas de 
estudo são, por vezes tratados como esferas de influência antagónica e separadas, 
surgindo diferentes orientações justificativas de currículo, centradas na sociedade, no 
educando ou no saber disciplinar (Rodrigues, 2003). 
Ribeiro (1990), representa graficamente os três pilares que norteiam e onde 
assenta o currículo, do seguinte modo: 
 
 
Figura 2: Desenvolvimento curricular (Adaptado de Ribeiro, 1990, p. 79) 
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O desenvolvimento do currículo faz-se tendo por base princípios teóricos ou 
situações ideais, bem como realidades ou contextos onde se vive: exigência proveniente 
das orientações educativas e necessidades do contexto real, devendo cruzar-se o ideal de 
sociedade com o contexto social concreto, a conceção do sujeito e processo de 
aprendizagem com as caraterísticas da população escolar a que o currículo se destina. 
O processo de construção de qualquer currículo assenta num conjunto de 
conceções ou orientações educativas, explicita ou implicitamente afirmadas, e que se 
traduzem em perspetivas sobre os conceitos e realidades várias: finalidades e objetivos 
educacionais, sujeito e processo de aprendizagem, função e papel do professor, natureza 
da avaliação da aprendizagem (Rodrigues, 2003). 
O referido autor considera ainda que durante a decisão sobre as componentes 
fundamentais do currículo devem estar subjacentes os seguintes pressupostos: 
- pressupostos socioculturais ± critérios justificativos que derivam da análise da 
sociedade que o currículo pretende servir, em termos de valores culturais e 
sociais a defender, das metas/objetivos sociais e das necessidades/problemas a 
satisfazer; 
- pressupostos psicopedagógicos ± conjunto de critérios que provêm da análise 
do sujeito e processo de aprendizagem, em termos de caraterísticas reais 
desejáveis do educando e das condições do processo de ensino-aprendizagem; 
- pressupostos epistemológicos/disciplinares - critérios decorrentes da análise do 
conhecimento e cultura disponível são formas culturais e áreas disciplinares cuja 
natureza e valor formativo se aceita e promove. 
 
Nos diferentes níveis de desenvolvimento do currículo atrás referido podemos 
encontrar refletido o papel do professor, assumindo-se como protagonista no currículo 
moldado, no currículo em ação e, em certas condições, no currículo avaliado. Segundo 
3DFKHFR  S  ³R SURIHVVRU p R iUELWUR GH WRGD D GHFLVmR FXUULFXODU «
moldando à sua medida o currículo sucessivamente prescrito, apresentado, programado 
H SODQLILFDGR´ 1HVWH VHQWLGR p SUHYLVtYHO TXH a intensão prescrita pelo Ministério da 
Educação e Ciência não se reflita nas suas práticas de sala de aula, pois o contexto 
escolar e o olhar de cada professor sobre o currículo oficial marcam decisivamente a 
forma como o vai implementar. 
 
 




Avaliação do currículo aplicado 
 
 
A noção mais abrangente de currículo marca a lógica curricular no nosso país. 
Tendo em conta o contexto do ensino e aprendizagem, nele se incluem as orientações 
sobre o ensino e indicações para a sua implementação na prática, contemplando 
objetivos, conteúdos, sugestões metodológicas para o professor, materiais e formas de 
avaliação. O desenvolvimento curricular traduz-se por um processo dinâmico que se vai 
definindo num contínuo dinâmico onde, para além do contexto político-administrativo, 
e de gestão da escola, o professor desempenha um papel fundamental na forma como o 
gere em sala de aula. Assim, o processo de desenvolvimento currícular exige não só a 
sua conceção e implementação, como também a sua avaliação. 
Roldão (2009), situando o conceito num quadro histórico-cultural, afirma que 
sendo o currículo um conjunto de aprendizagens socialmente necessárias num dado 
tempo e contexto, cabe à escola organizar e avaliar de forma a garantir a sua 
aplicabilidade. Tal como já foi referido, para a autora, o programa constitui apenas um 
meio de operacionalização do conjunto de aprendizagens consideradas fundamentais 
por uma determinada sociedade, delegando à escola a responsabilidade de organizar e 
assegurar o conjunto de aprendizagens que engloba, avaliando assim não só as decisões 
tomadas ao nível das estruturas políticas, como as decisões ao nível das estruturas de 
base do sistema educativo. 
Por um lado, estudos desenvolvidos por Macedo (2004) dão conta da 
necessidade do poder político para avaliar as ações da escola. Por outro lado, os 
especialistas em educação precisam de saber se o currículo proposto está a ser 
apreendido por professores e alunos conforme estava previsto. Neste contexto, foi 
concebido o projeto ³0HWDV GH $SUHQGL]DJHP´ LQVHULGR QD (VWUDWpJLD *OREDO GH
Desenvolvimento do Currículo Nacional delineada pelo Ministério da Educação, onde 
se incluem um conjunto de referentes de gestão curricular para cada disciplina e se 
identificam as competências e desempenhos esperados dos alunos, no entendimento que 
tais competências e desempenhos evidenciam a efetiva concretização das 
aprendizagens. 
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O referido projecto (MEC, 2010) possui um conjunto de instrumentos e 
estratégias de avaliação, na sua dimensão formativa e sumativa que visam apoiar os 
alunos no processo de aprendizagem e verificar se os resultados foram alcançados, e, ao 
mesmo tempo permite verificar até que ponto existe desvio entre o currículo instituído e 
o currículo em ação. Estes instrumentos são indicadores da eficácia e eficiência do 
sistema educativo, ao darem a indicação do que os alunos estão a aprender através deste 
currículo.  
Também para Stenhouse (1991) a problemática permanente do estudo do 
currículo fundamenta-se na relação existente entre a teoria e a prática curricular, por 
isso considera que é necessário examinar as noções de teoria, comparar com a prática de 
sala de aula e inferir a natureza das relações que existem entre elas. A qualidade do 
desenvolvimento do currículo configura como competência do professor o assumir uma 
atitude de investigação-UHIOH[mRRXVHMD³«DGLVSRVLomRSDUDH[DPLQDUFRPVHQWLGR
FUtWLFRHVLVWHPiWLFDPHQWHDSUySULDDWLYLGDGHSUiWLFD´6WHQKRXVHS 
Para Green, citado por Mendonça (2009), este mecanismo de controlo das ações 
da escola, associado à análise dos motivos pelos quais o currículo não foi instituído e à 
oferta de documentos pedagógicos de apoio que os professores possam vir a 
implementar, põe em causa a abordagem vivida do currículo, retomando-se a dimensão 
escrita de um conjunto de conteúdos, objeto de uma transmissão deliberada. Na 
tentativa de cumprimento das metas, os professores passam a selecionar os conteúdos e 
a privilegiar o seu estudo indiscriminado, com o único objetivo de instruir os seus 
alunos para os exames. 
Segundo Freire (2003), a tentativa de se aproximar o currículo aplicado nas 
HVFRODVGRFXUUtFXORLQVWLWXtGRFRORFDGHSDUWHRGHVHQYROYLPHQWRGH³LQVWUXPHQWRVGH
LQWHOLJLELOLGDGH GR 0XQGR´ H S}H HP FDXVD D LPSOHPHQWDomR de pedagogias 
construtivistas promotoras de uma escola ativa. Deste modo, o papel do professor como 
formulador do currículo e o espaço da escola como produção cultural é assim negado 
em prol de uma leitura mecanicista em que o dia-a-dia da escola é regido por normas 
que lhe são externas e os alunos são avaliados com base em instrumentos adequados à 
verificação da aprendizagem em causa, dependendo da sua natureza, da meta visada e 















Uma breve análise da trajetória da escola pública do nosso país, permite 
constatar que a visão dominante de escola, ao longo de várias décadas, era a de um 
espaço em que se promovia a emancipação dos indivíduos por meio da aquisição de 
conhecimentos, saberes, técnicas e valores que lhes permitissem adaptar-se à sociedade. 
Os conteúdos a serem transmitidos às novas gerações eram o foco do trabalho da escola 
e a organização escolar era seriada e tinha como critério básico o conhecimento a ser 
transmitido. Os estudantes eram agrupados segundo a aquisição de determinados 
conteúdos: de um lado, aqueles que os dominavam e, de outro, aqueles que ainda não  
os tinham apropriado, sendo por isso retidos. 
Em particular, a educação em ciência centrava-se na memorização de conteúdos, 
na realização de atividades de mecanização e na aplicação de regras ± ensino verbalista 
assente na exposição oral dos conteúdos científicos pelo professor e centrado nos livros 
de texto. $ VDOD GH DXOD HUD YLVWD FRPR XP HVSDoR RQGH VH ³HPSDFRWDYDP´
conhecimentos e a forma como eram transmitidos ou os exemplos citados, estabelecia 
pouca ou nenhuma ligação à sociedade ± ³D FLrQFLD HUD DSUHVHQWDGD GH XP SRQWR GH
vista formal, descontextualizDGDHVHPYDORUHV´)UHLUHS 
Nas últimas décadas do século XX, várias críticas a esse modelo de escola 
evidenciaram a necessidade de promover mudanças na educação pública de qualidade, 
baseada na aquisição de aprendizagens indispensáveis à inserção social e cultural dos 
indivíduos. A escola passou a ser entendida como um espaço educativo de vivências 
sociais, de convivência democrática e, ao mesmo tempo, de apropriação, construção e 
divulgação de conhecimentos, como também de transformações das condições de vida 
das crianças que a frequentam (Afonso, 2011). 
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A predominância do modelo tradicional de ensino caraterizada pela transmissão-
recepção de informações foi sendo ultrapassada reconhecendo-VH KRMH ³TXH R HQVLQR
mecanicista conduz a aprendizagem insuficiente e limitada, ao desinteresse e ao 
FRQVHTXHQWHLQVXFHVVRGRVDOXQRV´&RVWD	9HQWXUDS$VVLPRYHUEDOLVPR
teórico/conceitual desvinculado das vivências dos alunos deverá ser posto de parte, pois 
apenas contribui para a apropriação de conceitos, já que o não estabelecimento de 
relações entre o ambiente, o ser humano e a tecnologia não poderá conduzir a uma 
aprendizagem efetiva que se mantenha ao longo dos tempos. 
Num mundo em que a ciência e a tecnologia penetram profundamente na vida 
quotidiana do indivíduo e da sociedade, a escola deve ter um papel importante a 
desempenhar, não somente na aquisição de conhecimentos científicos e técnicos, mas 
também no desenvolvimeto de atitudes suscetíveis de assegurar, ao cidadão do futuro, o 
desenvolvimento de uma cultura científica inovadora (Figueiredo, 2010). Para satisfazer 
esta exigência, o Ministério da Educação e Ciência faz constar do programa de Física e 
4XtPLFD$0DUWLQV	&DOGHLUDSRVHJXLQWH³A Formação Específica tem 
como intenção final uma consolidação de saberes no domínio científico e técnico, que 
confira competências de cidadania, que promova igualdade de oportunidades e que 
desenvolva em cada aluno um quadro de referências, de atitudes, de valores e de 
FDSDFLGDGHVTXHRDMXGHPDFUHVFHUDQtYHOSHVVRDOVRFLDOHSURILVVLRQDO´ 
A investigação tem evidenciado que na escola o aluno não deve apenas adquirir 
conhecimentos científicos e técnicos, mas também desenvolver atitudes passíveis de 
assegurar a aplicação e a avaliação desses conhecimentos (Dourado, 2006; Milaré, 
2008; Vieira, 2006). Aspetos comuns podem ser destacados da investigação e dos 
documentos oficiais, onde ilustram as seguintes tendências para o Ensino de Ciências: 
- Foco na relação entre o conhecimento científico e tecnológico e a sociedade-
ambiente; 
- As conceções dos alunos sobre conceitos científicos;  
- Participação efetiva dos alunos em oposição ao ensino tradicional;  
- Abordagem interdisciplinar;  
- Utilização de recursos diversificados;  
- Introdução de problemas como mola propulsora da discussão de temas 
relevantes da sociedade;  
- Realização de atividades práticas/experimentais; 
- O professor como orientador do processo de ensino-aprendizagem. 




Em suma os Princípios Orientadores da Revisão Curricular do Ensino 
Secundário, privilegiando o conhecimento em acção (por oposição ao conhecimento 
disciplinar), deve assim contribuir para um nível de literacia e cultural mais elevado dos 
alunos e  desenvolver um quadro de referências, de atitudes, de valores e de capacidades 
que o ajudem a crescer a nível pessoal, social e profissional. Os conteúdos devem ser 
integrados em unidades coerentes que apoiem também uma aprendizagem integrada 
pelos alunos, para os quais uma opção desse tipo possa realmente oferecer algo com 
sentido cultural e não meros retalhos de saberes justapostos. No que diz respeito à Física 
e Química, deve, além disso, tornar os alunos conscientes do papel da Física e da 
Química na explicação de fenómenos do mundo que os rodeia, bem como na sua 








A reflexão que tem vindo a ser desenvolvida a partir dos anos 80, à escala 
internacional (Caamaño, 2005; Cachapuz, Praia & Jorge, 2002; Acevedo, 2004; 
Dourado, 2006; Marques, 2009; Milaré, 2008; Vieira, 2006), sobre as finalidades da 
educação científica dos jovens levou a que cada vez mais se acentuem perspetivas mais 
culturais sobre o ensino das ciências. No que diz respeito à disciplina de Física e 
Química A, deve ser encarada como uma via para o crescimento dos alunos e visa a 
compreensão da Ciência e da Tecnologia, das relações entre uma e outra e das suas 
implicações na Sociedade Ambiente e, ainda, do modo como os acontecimentos sociais 
se repercutem nos próprios objetos de estudo da Ciência e da Tecnologia. 
O ensino das Ciências passa, deste ponto de vista, de objetivos confinados ao 
ensino dos conteúdos disciplinares para objetivos que pretendem a formação integral do 
aluno. Este tipo de ensino privilegia o conhecimento em ação, por oposição ao 
FRQKHFLPHQWR GLVFLSOLQDU H p FRQKHFLGR SRU ³HQVLQR &76´ &LrQFLD-Tecnologia-
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Sociedade) ou "CTS-A" (Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) dada a natureza 
tecnológica e ambiental dos problemas escolhidos para tratamento dos conteúdos 
científicos que se querem ensinar (Azevedo, 2004). Trata-se de uma visão externalista 
do ensino da Ciência estruturada em torno de duas ideias principais: 
- A compreensão e complexidade do mundo na sua globalidade requerem o 
recurso à interdisciplinaridade com vista a conciliar as análises fragmentadas que as 
visões analíticas dos saberes disciplinares fomentam e fundamentam;  
- Escolhem-se situações-problema do quotidiano, familiares aos alunos, a partir 
das quais se organizam estratégias de ensino e de aprendizagem que irão refletir a 
necessidade de esclarecer conteúdos e processos da Ciência e da Tecnologia, bem como 
das suas inter-relações com a Sociedade e Ambiente, proporcionando o 
desenvolvimento de atitudes e valores.  
O desenvolvimento do ensino CTA-A destina-se assim a desenvolver nos alunos 
uma alfabetização científica e tecnológica que lhes permita uma compreensão dos 
impactos sociais da ciência e da tecnologia, capacitando-os para a tomada de decisões 
responsáveis em questões controversas. Potencia ainda o desenvolvimento de 
competências sociais, pois perante tantas informações recebidas socialmente, algumas 
vezes imprecisas, as pessoas não só precisam de ter o mínimo de formação científica 
como capacidades de argumentação para participar e se posicionar em discussões 
públicas sobre os problemas que afetam a sociedade. 
A abordagem CTS-A desmarca-se assim da antiga imagem da ciência ao 
promover o interesse, o nível de criticidade e a resolução de problemas de ordem 
pessoal e social do meio em que os alunos estão inseridos. Estes aspetos são 
considerados no currículo nacional, o qual se baseia no desenvolvimento de 
competências e experiências educativas que garantam a literacia científica. Preconiza o 
desenvolvimento de aprendizagens efetivas, dando sentido ao que se aprende, com 
especial relevo para o desenvolvimento de temas atuais. 
No entendimento de Caamaño (2005), a literacia científica e tecnológica possui 
três finalidades principais ou objetivos pedagógicos:  
- no âmbito pessoal ou humanista, procura o posicionamento do indivíduo 
e o desenvolvimento da sua autonomia crítica diante do mundo técnico-
científico atual;  




- nos âmbitos cultural, social, ético e teórico, procura a comunicação entre 
RV LQGLYtGXRV GLPLQXLQGR DV GHVLJXDOGDGHV RULJLQDGDV SHOD ³IDOWD GH
FRPSUHHQVmRGDVWHFQRFLrQFLDV´ 
- no âmbito económico, procura o domínio e um melhor encaminhamento 
dos conhecimentos. 
 
A investigação desenvolvida sobre o ensino das Ciências pelo enfoque CTS, 
envolvendo professores familiarizados com o mesmo tem permitido verificar que os 
alunos desenvolvem atitudes mais favoráveis quando questionados sobre a utilidade do 
conhecimento científico, sobre os efeitos da tecnologia e que reconhecem a utilidade 
nos assuntos estudados para futuras carreiras profissionais.  
Nas orientações curriculares salientam-se as perspetivas de literacia científica 
dos alunos como pedra basilar de uma cultura científica, e o desafio de cativar muitos 
deles para carreiras ligadas às Ciências e Tecnologias (MEC, 2003). Pretende-se assim, 
formar indivíduos alfabetizados científica e tecnologicamente, capazes de argumentar, 
negociar e dialogar com outros indivíduos, de enfrentar situações diversas e concretas 
de maneira racional, destacando-se a importância de saber conduzir a relação entre 
saber-fazer e poder-fazer. A formação específica no domínio das Ciências, tem como 
intenção final  uma consolidação de saberes no domínio científico que confira 
competências de cidadania, que promova igualdade de oportunidades e que desenvolva 
em cada aluno um quadro de referências, de atitudes, de valores e de capacidades que o 
ajudem a crescer a nível pessoal, social e profissional. 
 
 













Capítulo II ± Fundamentação Teórica 
 
 
Em suma, aprender Ciências deixa de ser apenas uma obrigação escolar pela 
qual os alunos procuram passar de ano, e transforma-se numa ferramenta para entender 
o mundo de outra forma. Defende-se o aumento da qualidade das aprendizagens, no 
respeito pela pluralidade e equilíbrio dos seus fundamentos, a saber: a aquisição de 
conhecimentos, o desenvolvimento das competências vocacionais, a capacidade de 
pensar cientificamente os problemas ambientais e tecnológicaos, a interiorização de 
uma cultura de participação e responsabilidade, a plena consciência das opções que 
potenciam a liberdade e o desenvolvimento dos alunos como indivíduos e como 




As conceções dos alunos sobre conceitos científicos 
 
 
Se atendermos ao facto do ensino da Física e Química ter uma grande parte dos 
conceitos formais com designações que se confundem com termos usados no dia-a-dia, 
torna-se fundamental evidenciar ruturas concetuais, por vezes profundas, com as noções 
do senso comum associadas a esses termos. Por outro lado, as aprendizagens que os 
alunos fazem no domínio da Física e Química não são só fruto do ensino que é feito 
dentro da sala de aula. As vivências que recolhem no dia-a-dia, através do contato com 
outros alunos, adultos ou instrumentos, faz com que já tragam conhecimentos acerca 
dos assuntos tratados nas aulas. Os conhecimentos que assimilaram e desenvolveram 
através de experiências vividas no seu quotidiano ou por transmissão socio-cultural do 
meio em que estão inseridos, permite-lhes criar modelos explicativos para os fenómenos 
que observam e que nem sempre correspondem aos científicamente corretos. Estes 
modelos podem constituir um bloqueio a aprendizagens futuras. 
Assim, se a aprendizagem se processa através da reconstrução das ideias de que 
RV DOXQRV VmR SRUWDGRUHV ³HQWmR p QHFHVViULR TXH VH WRUQHP H[SOtFLWDV TXH VHMDP
WRPDGDV HP FRQWD H VH SURMHWHP IRUPDV GH DV DOWHUDU´ 9HLJD  S  3RU HVWD
razão, numerosas investigações, por todo o Mundo, têm-se dedicado ao estudo daquilo a 
TXH VH WHP FKDPDGR DV µLGHLDV LQWXLWLYDV¶ RX FRQFHo}HV DOWHUQDWLYDV RX LQLFLDLV¶ GRV
alunos, pondo em evidência a sua importância para o ensino. Como sublinham Marques 






Gil Perez (1994) fazendo uma análise de estudos realizados sobre as concenções 
DOWHUQDWLYDV RX FRQFHLWRV HVSRQWkQHRV PRVWUD TXH ³HP SULPHLUR OXJDU HVWDV
investigações têm questionado fortemente a eficácia do ensino por transmissão de 
conhecimentos elaborados (...) e têm contribuído, mais que qualquer outro estudo, para 
problematizar o ensino/aprendizagem das ciências e romper com a inércia de uma 
WUDGLomR DVVXPLGD DFULWLFDPHQWH´ LGHm, p. 24). Estes aspetos influenciaram e 
impulsionaram a procura de inovações no ensino da Física e Química. Torna-se 
importante, tanto ao nível metodológico como ao nível curricular, selecionar estratégias 
que tenham em conta a valorização dos conhecimentos adquiridos, que os permitam 
confrontar e, se for o caso, reformular. 
É de fazer notar que a valorização das ideias dos alunos reforça a noção do 
³DOXQRMiFRPRXPFLHQWLVWD´(VVDDSUR[LPDomRHQWUHLGHLDVFLHQWtILFDVHLGHLDVSUpYLDV
dos alunos reforça a crença de que as mesmas se poderão transformar em ideias 
científicas, desde que expostas a situações de conflito, normalmente propiciadas por 
³H[SHULrQFLDV FUXFLDLV´ 6DORPRQ  'HVGH PRGR R HQVLQR GHYHUi FRQVLVWLU
fundamentalmente na organização de atividades centradas sobre a descoberta de 
princípios a partir de dados certos e objetivos obtidos por utilização generalizada do 
µPpWRGRFLHQWtILFR¶ 
De entre as conclusões da investigação no campo das ideias intuitivas dos 
alunos, Harlen (2006) põe em relevo os seguintes aspetos:  
- os  alunos não esperam, de fato, pela escola para terem explicações sobre as 
coisas e os fenómenos que as rodeiam. Eles têm ideias acerca daquilo que se 
passa à sua volta; 
- as ideias dos alunos são geralmente diferentes das ideias e da visão científica 
sobre os fenómenos; 
- as ideias dos alunos não são apenas produto da sua fantasia ou imaginação, 
mas resultam de um processo de raciocínio sobre a sua experiência; 
- não sendo meras fantasias, erros ou desvios, e possuindo, pelo contrário, uma 
certa lógica, tais ideias revelam-se extremamente resistentes à mudança;




- verifica-se que os alunos são mais recetivos a adaptar as suas ideias 
anteriores de modo a acomodar as novas, do que a mudá-las; 
- há uma coincidência considerável nas constatações feitas através da 
investigação em diferentes partes do mundo, relativamente à natureza e 
FDUDWHUtVWLFDVGHVVDVµLGHLDVHVSRQWkQHDV¶GRVDOXQRV 
 
Estas constatações acerca das ideias intuitivas dos alunos estão em perfeita 
consonância com as correntes atuais da epistemologia, segundo as quais é enganoso 
pensar-se que o conhecimento científico possa resultar da observação espontânea dos 
fenómenos, ou seja, das impressões sensoriais. Toda a perceção já é condicionada pelos 
dados do conhecimento anterior. Não há observação que não dependa do conhecimento 
prévio; não há observação que não esteja dependente da teoria. Como Marques e Praia 
(1991) realçam, na linha de K. Popper, as observações têm que ser dirigidas por 
hipóteses, e a descoberta científica consiste num processo lógico e informado 
teoricamente e não na procura de algo, sem se definir primeiro aquilo que se espera vir a 
encontrar. Nesta perspetiva hipotético-GHGXWLYD DV ³WHRULDV QmR VmR HODERUDGDV SRU
indução, mas por construção do espirito humano, cuja ligação com o mundo da 
H[SHULPHQWDomRQRVFKHJDDWUDYpVGRVSURFHVVRVSHORVTXDLV VmR WHVWDGDVHDYDOLDGDV´
(Marques & Praia, 1991, p. 1). 
Do ponto de vista do ensino-aprendizagem das ciências, a metáfora do aluno 
FRPR µSHTXHQR FLHQWLVWD¶ EHP FRPR D µDSUHQGL]DJHP SRU GHVFREHUWD¶ IDOKDP
filosoficamente por ignorarem a influência das concepções alternativas das crianças 
(Marques & Praia, 1991). A aprendizagem não é, pois, um processo de incorporação 
pelo aluno de ideias do exterior, mas antes um processo de reestruturação de ideias 
anteriores para aceder a outras novas, com maior poder de explicação do mundo. 
Um dos papéis mais importantes da educação em ciências é, justamente, o de 
alterar, de não deixar permanecer por muito tempo essas concepções intuitivas que se 
instalam no pensamento do aluno. Para isso, não basta alargar o âmbito da experiência 
dos alunos, em quaisquer circunstâncias, é necessário conhecer as suas ideias prévias 
para confrontar com fatos e experiências que contrariam a sua visão e, simultaneamente, 
prepará-los para prestarem atenção à evidência, mesmo que, e, sobretudo ela não se 
ajuste à sua perspetiva das coisas (Harlen, 2006). 




Participação efetiva dos alunos em oposição ao ensino tradicional  
 
 
A emergência, nos últimos anos, do paradigma construtivista veio realçar o papel 
do aluno como construtor ativo do seu próprio conhecimento. Este é convidado a tornar-
se um prático reflexivo, a explicitar os seus raciocínios, a tomar consciência das suas 
formas de compreender, memorizar e comunicar. Neste sentido, devem ser promovidas 
atividades de aprendizagem diversificadas, ativas, significativas, integradas e 
socializadoras, em que o aluno tem o papel de se implicar, de participar num esforço 
coletivo na realização de projetos que lhes permitam desenvolver novas competências 
(Perrenoud, 1999). Advoga-se a participação efetiva dos alunos, trazendo para a aula 
tanto os seus conhecimentos e conceções quanto os seus interesses, preocupações e 
desejos. Durante as aulas os alunos deverão ser envolvidos em todas as atividades, 
desde a sua planificação, passando pela execução e avaliação, num processo vivo, no 
qual o jogo de interações, conquistas e concessões provoquem o seu enriquecimento e o 
dos restantes elementos do grupo.  
A relação com um grupo é outro dos aspetos a ter em conta na relação 
pedagógica, sendo o clima vivido em sala de aula essencial para o desenvolvimento de 
SHGDJRJLDVHIHWLYDVeQHVWHFOLPDTXHR ³JUXSR WXUPDGHYHVHU HQWHQGLGRFRPRXPD
coletividade onde são trabalhados modelos de interação como a ajuda mútua, o respeito 
pelos outros, os esforços coletivos, a autonomia nas decisões, a riqueza da vida em 
comum, e ir ampliando progressivamente essa noção (de coletividade) para a escola, a 
cidadee toda a soFLHGDGH´/XFNHVLS3DUDRUHIHULGRDXWRUFHQWUDURHQVLQR
no professor ou no aluno, em extremos opostos, é quase negar a relação pedagógica 
porque não há um aluno, ou grupo de alunos, aprendendo sozinho, nem um professor 
ensinando para as paredes. Há sim um confronto do aluno que balança entre a sua 
cultura, entre o seu modo de viver, e os modelos sociais desejáveis para um projeto 
novo de sociedade.  
Nessa perspetiva, é inegável a importância da intervenção e mediação do 
professor de modo a favorecer a troca de conhecimentos entre os alunos, para que cada 
um vá realizando tarefas e resolvendo problemas, que criem condições para 
desenvolverem as capacidades e conhecimentos que lhes permitam interpretar o mundo.
Capítulo II ± Fundamentação Teórica 
 
 
Estes aspetos encontram-se plasmados no quadro dos princípios orientadores do 
currículo nacional, onde se reconhece o apelo para um envolvimento dos alunos no 
processo de ensino aprendizagem que reflita um esforço e uma actualização de acordo 
com as tendências mais relevantes das novas metodologias educativas, devendo o 
professor selecionar estratégias e orientar o aluno em conformidade com os seus 







Uma das grandes preocupações dos educadores, fundamentada em diversas 
investigações sobre o assunto (Milaré, 2008; Pinho-Alves, 2010a; Silva, 2007; Vieira, 
2006), é a possível fragmentação dos conhecimentos, que uma dada organização 
curricular pode provocar, quando apenas justapõe conteúdos de diferentes áreas sem 
promover a sua articulação. Conceber o conhecimento organizado linearmente contribui 
para que o aluno armazene e mecanize algumas informações por determinado período 
de tempo, reforçando a ideia de pré-requisitos que acaba justificando fracassos e 
impedindo aprendizagens posteriores.  
Justifica-se, deste modo, a necessidade de se desenvolverem metodologias 
ativas, com abordagens contextualizadas e interdisciplinares, evitando a fragmentação 
das áreas disciplinares de modo a facilitar o estabelecimento de relações entre os 
conceitos chave e a explicação do quotidiano com vista à tomada de decisões. Assim, 
para se evitar o ensino disciplinar fragmentado, nos diversos conteúdos de Ciências, 
deverão ser incluídos temas abrangentes, desenvolvidos através de investigações que 
permitam solucionar problemas da atualidade, onde o diálogo entre diversas áreas de 
conhecimento possa ser feito por meio de modalidades como os projetos 
interdisciplinares. 
Nessa perspetiva, o ensino deverá contemplar um conjunto de actividades 
sistemáticas, cuidadosamente planeadas, em torno das quais os conteúdos e métodos se 
articulam e onde os professores das diversas disciplinas e os seus alunos partilham 
significados cada vez maiores em relação aos conteúdos do currículo escolar, para que o 




conhecimento seja visto como uma rede de significados, em permanente processo de 
transformação. Advoga-se uma aprendizagem significativa, que não se coaduna com a 
ideia de conhecimento linear e seriado, esta pressupõe um caráter dinâmico onde a 
seleção de conteúdos possa incluir o seu cruzamento nas respetivas planificações. Para 
tal, exigem-se ações de ensino direcionadas para que os alunos aprofundem e articulem 
os conhecimentos adquiridos mediante a sua participação em atividades de ensino 
multidisciplinares e aprendizagens globalizantes. 
  Esta perspetiva vai ao encontro do estabelecido no Programa Science for All 
Students: Science Curriculum (1995), onde se considera que no currículo do futuro 
deverá ser posta uma maior ênfase nas interações entre ciência-tecnologia-sociedade, 
com recurso a ambientes virtuais e interativos, capazes de sensibilizar o aluno para os 
grandes temas da atualidade transversais a várias disciplinas. É importante lembrar, 
porém, que os temas não devem abranger somente o quotidiano dos alunos, mas, 
também, considerar as situações importantes para a sociedade como um todo. Temas 
como a relação ambiente e tecnologia devem ser explorados numa perspetiva integrada 
da ciência, onde equipas de alunos de vários pontos do país e do mundo debatem os 
impatos globais do consumo e desperdício humanos, dos fenómenos naturais ou 
provocados e das novas descobertas científicas capazes de alterar o rumo dos 
acontecimentos (Martins, 2011).  
No modelo mecanicista, as informações e os conceitos eram fragmentados, 
HVWDQTXHVHUHXQLGRVHP³JUDQGHVSDFRWHVWHPiWLFRVFRUUHVSRQGHQWHVj Física, Química, 
%LRFLrQFLDVH*HRFLrQFLDV´0LODUpS$HVWHPRGHORFRQWUDS{HP-se hoje 
as novas orientações curriculares, onde a participação efetiva dos alunos e a abordagem 
interdisciplinar, com incidência nos aspetos sociais e temas relevantes da sociedade 
moderna, passaram a ser mais valorizados.  
As questões ambientais e a interdisciplinaridade ganharam espaço nos currículos 
da atualidade contribuindo para o entendimento de situações significativas do 
quotidiano e da sociedade como um todo, independentemente da disciplina ou do 
conteúdo em que a situação é explorada. O programa de Física e Química segue esta 
linha. As sugestões metodológicas sugerem a articulação com diversas áreas 
disciplinares, de modo a que os conhecimentos específicos de Física e de Química 
possam contribuir para o entendimento de situações significativas, independentemente 
da disciplina e do nível em que a situação é explorada.  
Capítulo II ± Fundamentação Teórica 
 
 
A Física e a Química estão na base da sequência científica, contribuindo para 
facilitar o estudo de outras disciplinas e constitui, igualmente, uma disciplina absoluta 
(Charpak, 1998). O ensino desta disciplina deverá ser caracterizado pela interação 
dinâmica dos processos e conteúdos em situações de aprendizagem que possibilitem ao 
aluno motivar os seus saberes concetuais e processuais no desenvolvimento de 
processos investigativos e, deste modo, construírem e reconstruírem contínua e 
progressivamente a sua compreensão do mundo. 
Em suma, um ensino das ciências que procure apenas transmitir aos alunos os 
conhecimentos acumulados de uma determinada área, não conduz à compreensão dos 
conceitos científicos, nem dos processos, nem desenvolve a capacidade de raciocínio 
científico e pensamento crítico (Martins, 2011; Milaré, 2008; Rutherford & Ahlgren, 
1995). Em ciências, métodos e conclusões estão intimamente ligados, pois a natureza do 





Utilização de recursos diversificados 
 
 
Tal como foi referido anteriormente, a aprendizagem significativa requer a 
participação efetiva dos alunos e o desenvolvimento de abordagens interdisciplinares 
que propiciem condições para ampliar o conhecimento do mundo. Para que tal se efetive 
é necessário recorrer à utilização de estratégias e recursos diversificados que favoreçam 
a percepção, a interpretação crítica e a intervenção fundamentada na transformação da 
realidade.  
As reelaborações conceituais e procedimentais exigem assim, não só a mudança 
das práticas pedagógicas como ainda dos recursos utilizados (Vieira, 2006). As aulas de 
ciências requerem a utilização de estratégias diversificadas e uma grande diversidade de 
materiais, incluindo livros, revistas e jornais, material de laboratório diversificado e o 
recurso às novas tecnologias, as quais oferecem novas e interessantes opções aos 
professores e alunos.  




Para a concretização do currículo, os professores necessitam de apoios técnicos 
para trabalhar mais sem o manual, numa abordagem dinâmica do currículo (Sacristán, 
2008). Nos últimos tempos tem-se assistido a um esforço, por parte do Estado, no 
sentido de garantir a utilização de redes eletrónicas através da Internet, na procura de 
estratégias que ajudem a encorajar uma participação mais ativa dos alunos na 
aprendizagem. Verifica-se ainda, o envolvimento local em oficinas de formação, onde 
as universidades e as instituições locais desempenham um papel ativo no apoio aos 
professores. 
(VWDFRQFHomR³REULJD´RSURIHVVRU D WHUXPFRQKHFLPHQWRSRUPHQRrizado das 
novas tecnologias e técnicas de trabalho para, em seguida, se estabelecerem os objetivos 
e as estratégias a adoptar. As ligações a micro-computadores abrem uma grande 
variedade de canais para responder a quase todos os estilos de aprendizagem (Silva, 
2009). Este tipo de estratégias e materiais, ao aproximarem-se de situações reais, 
motivam os alunos para o ensino, não só porque os envolve na aprendizagem como 
WDPEpP OKHV SHUPLWH ³H[SHULHQFLDU´ R HVSDoR R WHPSR H R PRYLPHQWR HP HVWDGRV
controlados e testar ambientes em realidade virtual. Por exemplo, o laboratório baseado 
em computadores ligados a sensores é usado para monitorização da temperatura, da 
intensidade da luz, do pH, do movimento, do som e muitas outras grandezas.  
As novas tecnologias desempenham um papel ativo no apoio aos alunos e 
professores. Os materiais hipertexto e multimédia tornam possível a auto aprendizagem 
para todos e as linhas telefónicas grátis permitem aos professores aceder a materiais 
partilhados ou testes uniformizados que podem ir desde um simples tópico até grandes 
bancos de questões e recursos didáticos, muitos dos quais envolverão atividades 
complexas capazes de conduzir o aluno a níveis elevados de pensamento e 
consequentemente ao desenvolvimento de trabalhos inovadores. A introdução da 
tecnologia no currículo científico ajuda a preencher a lacuna que existiu sempre entre a 
vida fora da escola e o que se aprende na sala de aula. O objetivo da educação científica 
é ajudar os alunos a identificar-se com o próprio objeto de estudo à medida que se 
empenham em explorar problemas, processar a informação e formular opções sobre o 
funcionamento do mundo real, apresentando perspetivas de progresso. A introdução da 
tecnologia requer que o aluno tenha uma perspetiva de progresso, o que lhe irá fornecer 
uma integração do tempo e dos acontecimentos em termos de vida presente e futura.
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As mesmas preocupações encontram-se plasmadas no programa de Física e 
Química A, cuja concretização requer a disponibilização de recursos físicos adequados 
que permitam simular e responder aos grandes temas da sociedade. O Ministério da 
Educação e Ciência (2003) recomenda o recurso às modernas tecnologias; advoga o uso 
de sensores ligados a computadores para aceder a dados e tratar a informação, pelo que 
as aulas laboratoriais deverão decorrer, sempre que possível, no laboratório e as 
restantes aulas perto deste e com condições adequadas ao trabalho em grupo.  
Também o uso de calculadoras gráficas nas atividades de sala de aula, assume 
um papel fundamental, nomeadamente no traçado e interpretação de gráficos, 
permitindo mudar a ênfase do ensino dos processos de resolução de exercícios para o 
significado e análise crítica dos resultados. O professor não deverá, pois, ficar 
preocupado pela eventual incorporação de expressões na memória das calculadoras dos 
alunos. Estas constituirão um formulário a que o aluno deve recorrer, privilegiando-se 
uma avaliação dirigida não para a memorização, mas para a compreensão e o 
desenvolvimento de diferentes capacidades (MEC, 2003). 
Para Gaspar (2003), a tecnologia é vista num sentido moderno como um sistema 
sociotécnico que permite às pessoas entender as suas capacidades de adaptação tanto 
qualitativa quanto quantitativamente. O alfabetismo científico e tecnológico como 
objetivo de ensino traduz-se assim na capacidade do aluno interpretar as realizações e as 
deficiências da ciência e da tecnologia em termos das forças humanas e sociais que os 
sustentam. 
A este respeito, Perrenoud (2006) afirma que não basta a escola pôr as 
IHUUDPHQWDVLQIRUPiWLFDVjGLVSRVLomRGRVDOXQRVPDVTXH³HVWHWHPTXHVHUFDSD]GHVH
servir delas a fim de desenvolver as competências, suscitar projetos, criar situações 
problema, avaliar de maneira formativa, regular em função dos objetivos claros e 
UHDOLVWDV´ (p. 29) e deste modo deter o conhecimento para fazer face ao mundo 
complexo e globalizante em que vivemos. 
Assim, a par de outros recursos interiores e exteriores à sala de aula, como as 
visitas de estudo, as atividades de campo e palestras, as novas tecnologias e as projeções 
tridimensionais de realidade simulada tornam-se ferramentas mais comuns, ajudando os 
alunos a debater temas relevantes da sociedade moderna, tornando as discussões do 
grupo e da turma muito mais interessantes e contribuindo para o conhecimento e 
entendimento de situações significativas do quotidiano e da sociedade. Estes 
instrumentos ajudam a mudar a ênfase do ensino dos processos de resolução para o 




significado e análise crítica dos resultados, ajudando os alunos a desenvolver um 




Introdução de problemas como mola propulsora da discussão de temas 
relevantes da sociedade 
 
 
A escolha das metodologias de ensino-aprendizagem de conceitos e processos é 
de importância fundamental, mas torna-se o ponto de chegada e não o ponto de partida. 
A ordem de apresentação dos conceitos passa a ser a da sua relevância e ligação com a 
situação-problema em discussão. A educação CTS-A pode assumir uma grande 
variedade de abordagens, mas a abordagem problemática é aquela que é sugerida no 
currículo de Física e Química A (MEC, 2003). Utilizam-se grandes temas-problema da 
atualidade como contextos relevantes para o desenvolvimento e aprofundamento dos 
conceitos. 
A abordagem investigativa do ensino-aprendizagem requer atividades 
organizadas como situações problemáticas (Miguéns, 1991). Portanto, as aulas de 
Ciências podem e devem ser planeadas com atividade que permitam desenvolver o 
conhecimento científico a partir do levantamento de um problema pelo professor ou 
aluno, o qual irá despoletar a reflexão e ajudar os alunos ultrapassar a ação 
contemplativa, encaminhando-os para a reflexão sobre grandes temas através da 
realização de projetos em grupos cooperativos e a levá-los a procurar explicações, pois é 
desta forma que poderão relacionar e debater conhecimentos e exprimir as suas ideias.  
Vieira (2006), também preconiza o uso de estratégias de resolução de problemas 
nas aulas de ciências. Segundo este autor, as questões levantadas na sala de aula, quer 
SHORV DOXQRV TXHU SHOR SURIHVVRU ³SRGHP FRQVWLWXLU SUREOHPDV VHUYLQGR GH PRWRU j
elaboração de hipóteses e ao nascimento de pequenos projetos de pesquisa participados 
SHORVDOXQRVGHVGHRVHXSODQHDPHQWRjFRQVHFXomRHDYDOLDomR´S3RUVXDYH]D
discussão no grupo turma, ao proporcionar o confronto dos resultados obtidos, das 
interpretações que os alunos fizeram, bem como a avaliação dos processos 
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desenvolvidos, sem o constrangimento de se chegar à resposta certa, encoraja os alunos 
a (re)pensar acerca das ideias e dos processos (Almeida, 1998). 
Cabe assim à escola se desenvolver estratégias ou habilidades para resolver 
problemas (Silva, 2009). O problema é a mola propulsora das variadas ações dos 
alunos: ele motiva, desafia, desperta interesse e gera discussão. Neste sentido a 
atividade experimental deverá ter a função de gerar uma situação problemática, 
ultrapassando a simples manipulação de materiais. Por isso, é fundamental que se 
dedique um tempo especial para que o aluno possa refletir e contar o que fez, tomando 
consciência das suas ações e propondo explicações causais. 
Importa ainda salientar que os alunos devem resolver problemas ± de níveis 
adequados à sua maturidade ± que os levem a decidir quais os aspetos mais relevantes e 
a dar as próprias interpretações do significado desses aspetos. Os alunos necessitam de 
orientação, de encorajamento e de prática na recolha, seleção e análise de dados e na 
construção de argumentos com base neles (Baroody, 1993; Bentley, 1995; Rutherford & 
Ahlgren, 1995; Shoring, 1995). 
Quando os alunos resolvem ou tentam resolver problemas de ambiente, saúde, 
energia e robótica estão a explorar as suas próprias vidas, o seu próprio futuro, porque 
são parte do problema, assim como são parte da solução. O futuro é um produto das 
decisões que tomamos hoje, tal como o é a capacidade adaptativa do individuo à 
aquisição de nova informação. No processo de aprender a usar a nova informação na 
resolução do problema, o aluno tem oportunidade de desenvolver uma nova gama de 
conceitos inteletuais que permeiam diversas atividades humanas, nomeadamente, o 




Realização de atividades práticas/experimentais 
  
Alguns autores, entre eles Hodson (1994), atribuem ao Trabalho Prático uma 
dimensão mais ampla do que a do Trabalho Experimental. O Trabalho Prático, enquanto 
recurso didático à disposição do professor, inclui todas as atividades em que o aluno 
esteja ativamente envolvido (Hodson, 1994). De acordo com esta definição o âmbito do 
Trabalho Prático é mais alargado e inclui, entre outros o Trabalho 




Laboratorial/Experimental. O Trabalho Laboratorial inclui atividades que requerem a 
utilização de materiais de laboratório, mais ou menos convencionais, e que podem ser 
realizadas num laboratório ou mesmo numa sala de aula normal, desde que não sejam 
necessárias condições especiais, nomeadamente de segurança para a realização das 
atividades. 
O Trabalho Experimental constitui um termo que é usado de uma forma 
indiscriminada e que suscita interpretações diferenciadas. Na opinião de Leite (2011), o 
Trabalho Experimental inclui atividades que envolvem controlo e manipulação de 
variáveis. As atividades realizadas devem estar centradas em problemas individuais ou 
sociais da ciência-tecnologia, para os quais o aluno necessita de localizar, reunir e 
organizar informação, desenvolver o pensamento crítico e formar uma interpretação 
lógica do seu significado. 
Alguns autores, Beaufils & Larcher (1999), citado por Dourado (2001), 
consideram que o conceito de Trabalho Experimental assume caraterísticas e 
complexidades diferentes para as diferentes disciplinas científicas. Assim, para a Física 
e Química, o domínio experimental está praticamente sempre presente e corresponde a 
uma realidade que permitiu o seu desenvolvimento como Ciência. A Física e Química 
procura isolar os fenómenos elementares e realizar experiências laboratoriais onde 
certos parâmetros são fixados de modo a reduzir a fenomonologia àquela que se quer 
estudar. 
A importância do trabalho experimental é inquestionável na Ciência e deveria 
ocupar lugar central no ensino. De uma perspetiva construtivista, não se espera que, por 
meio de atividades práticas, o aluno descubra novos conhecimentos. A principal função 
das experiências é, com a ajuda do professor e a partir das hipóteses e conhecimentos 
anteriores, ampliar o conhecimento do aluno sobre os fenómenos naturais e fazer com 
que ele o relacione com a sua maneira de ver as coisas (Leite, 2011). A necessidade de 
ocorrer um envolvimento efetivo dos alunos em todas as fases de desenvolvimento da 
atividade e, portanto, de não restringir a sua ação a uma mera execução de instruções 
fornecidas pelo professor, pressupõe, nomeadamente, que se criem oportunidades para 
que os alunos possam mobilizar os seus interesses, saberes e experiências anteriores. 
Contudo, os professores usam frequentemente o trabalho experimental de forma 
irrefletida, dado que grande parte das atividades são mal concebidas e carecem de valor 
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partir dos quais mais tarde se irão estabelecer conclusões, e geralmente os professores 
assumem que os dados não são afetados pelas ideias dos alunos; ora se um aluno não 
possui compreensão teórica adequada não saberá o que observar, como observar e como 
interpretar o que vê (Hodson, 1994).  
1HVWH FRQWH[WR SRGH DFRQWHFHU TXH RV DOXQRV ³YHMDP´ H LQWHUSUHWHP
inadequadamente, inclusivamente negando com veemência as evidências que entrem em 
conflito com as suas ideias. Assim, Hodson (1994) considera que a atividade praticada 
deste modo resultará improdutiva e o Trabalho Experimental inútil, do ponto de vista 
pedagógico e didático. Daí a necessidade de reconcetualizar o Trabalho Experimental. 
Miguéns (1991), considera a aprendizagem só é significativa, no caso em que se 
utilizam as atividades de laboratório, se todos os estudantes tiverem oportunidade para 
manipular equipamento e materiais e coopeerar com os seus pares na procura de 
soluções para os problemas que os interessem. A componente social do trabalho 
experimental envolve o reconhecimento de que a razão humana se desenvolve através 
de uma ação interativa e reflexiva, onde a relação com os outros assume particular 
importância. 
É de fazer notar que a riqueza educativa do ensino experimental das Ciências 
não é compatível FRPRVSURWRFRORVHVWHUHRWLSDGRVSHORTXHVXJHUHPDOJXPDV³SLVWDV´
para a implementação do trabalho experimental coerente com a perspetiva de trabalho 
científico nomeadamente o uso de situações problemáticas com diferentes graus de 
abertura, integrando percursos de pesquisa compatíveis com um modelo eficaz de 
formação (Cachapuz, 2007; Leite, 2011; Miguéns, 1991; Silva, 2009). Este tipo de 
atividades deverá concluir com uma proposta de ação sobre o problema apresentado e 
tem como objetivo mudar, melhorar, corrigir, evitar ou planear o problema apresentado. 
Cachapuz (1995), refere-se à importância do Trabalho Experimental 
considerando-o como uma das valências do ensino que mais facilmente se presta à 
exploração de interações entre as diferentes dimensões do trabalho científico e defende 
uma abordagem do ensino das Ciências que harmonize a aprendizagem dos conceitos, o 
desenvolvimento de competências dos alunos e a construção de imagens pós-positivas 
no que respeita à natureza do projeto científico. 
As referências ao Trabalho Experimental surgem muitas vezes no âmbito do 
trabalho científico/investigativo. Assim, evidencia-se que o trabalho experimental não 
se deve restringir à experimentação e observação, mas envolve a especulação teórica, o 
debate e confrontação de ideias na construção de um quadro teórico de referência que 




informará e determinará o desenho e realização do plano experimental. Sugere-se uma 
multiplicidade de métodos e processos a selecionar atendendo aos objetivos a atingir, ao 
conteúdo científico em jogo, e ao contexto de aprendizagem. 
Atualmente a investigação especializada propõe uma alteração ao tratamento do 
trabalho prático que o torne mais coerente com a própria epistemologia da ciência e com 
uma visão construtivista da aprendizagem (Driver, 1989; Garcia, 1995; Hodson, 1992, 
Tobin, 1990; Woolnough, 1991; Valente, 1989). Também Leite (2011) e Reis (2011), 
consideram que a educação científica deve aproximar os alunos do trabalho científico, 
entendendo-o não apenas como atividades práticas tradicionais, assimiladas geralmente 
ao trabalho de laboratório. 
O trabalho experimental concebido como uma atividade de natureza 
investigativa com graus de abertura adequados aos diversos contextos de ensino-
aprendizagem, poderá desempenhar um papel fundamental em Física e Química, quer 
como um fim em si mesmo, ao desenvolver capacidades de resolução de problemas e de 
investigação, quer como uma estratégia de ensino e de aprendizagem favorecendo a 
construção do significado de conceitos e a compreensão da natureza do trabalho 
científico (Almeida, 2006). Neste sentido, considera-se que a ciência, tal como o ensino 
das ciências, deve ser vista como uma atividade holística de resolução de problemas 
onde ocorre uma interação contínua entre o conhecer e o fazer.   
Os educadores reconhecem que o ensino das Ciências deverá refletir a prática 
científica. George Charpak (1998), apoiado no projeto de ensino científico para as 
HVFRODV OLGHUDGR SRU /HRQ /HGHUPDQ DILUPD TXH ³D PHOKRU SUiWLFD´ SHGDJyJLFD
consiste, no essencial, em dar realmente a descobrir aos alunos o que é a Ciência, 
incitando-os a empreender estudos sobre o que é já conhecido, a recolher e analisar 
dados, a propor respostas, a apoiar as suas explicações com provas experimentais e a 
expor os resultados obtidos, como solução de um problema. 




O professor como orientador do processo de ensino-aprendizagem 
 
Grande parte dos êxitos e também dos fracassos dos alunos, estão relacionados 
com o trabalho que se desenvolve em sala de aula (Alves, 2004; Eurydice, 2004; 
Fernandes, 2004; Reis, 2011; Silva, 2007). A fim de promover a realização, junto dos 
alunos, de atividades de aprendizagem que satisfaçam as finalidades do novo currículo, 
é necessário que ocorram no professor, mudanças em relação a conceções e práticas de 
ensino e avaliação de muitos anos, as quais foram, provavelmente, governadas pela 
cultura da transmissão de conhecimentos.  
Considera-se da maior importância para a qualidade do ensino e da 
aprendizagem que os professores saibam conjugar, adaptativamente, o ensino de 
conteúdos, de técnicas, procedimentos e estratégias em função de situações concretas e 
das metas que antecedem e as que dão continuidade à aprendizagem dos alunos num 
dado momento, a fim de garantir padrões de eficácia no desenvolvimento curricular. 
Mudar as metodologias nas aulas de ciências, no sentido de métodos ativos, promotores 
de situações de comunicação ou de descoberta, de tarefas abertas, do trabalho em grupo 
cooperativo é, cada vez mais, uma necessidade absoluta se queremos formar jovens 
dinâmicos, críticos, participativos e capazes de se inserirem facilmente numa sociedade 
com as caraterísticas da atual (Gaspar, 2003; Perrenoud, 1999; Abrantes, 2002; Santos, 
2005).  
À imagem do professor como um técnico especializado que aplica as regras e 
rotinas que derivam do conhecimento científico, sistemático e normalizado, para gerir 
os processos da aula e provocar a aprendizagem dos alunos ± PRGHORGH³UDFLRQDOLGDGH
WpFQLFD´ QD GHVLJQDomR GH 6FK|Q  ± contrapõe-se hoje à imagem do professor 
como um profissional reflexivo, um prático autónomo, que reflecte, toma decisões e cria 
durante a sua própria intervenção (Murillo, 2011; Reis, 2011). 
Hoje o papel do professor deve ser diferente. O professor deve seguir uma 
metodologia construtivista, na qual procure o envolvimento do aluno na construção do 
seu conhecimento, pois no processo de ensino aprendizagem, este é o principal 
responsável por traçar o seu percurso pessoal. É da sua responsabilidade ensinar o aluno 
a pensar e a refletir acerca da sua prática, pelo que o ensino requer um professor que 
intervém para ajudar o aluno a ultrapassar as suas necessidades e criar outras, para o 




ajudar a ganhar autonomia, a distinguir a verdade do erro e para o ajudar a compreender 
as realidades sociais e a sua própria experiência. É necessário, por isso, que o professor 
oriente o ensino, centrado no estudo de problemas recentes e mais relevantes para o 
aluno e com maiores possibilidades dos saberes construídos serem transferíveis e 
mobilizáveis para o seu quotidiano, contribuindo para a formação da cidadania da 
sociedade. 
Para que a reorganização curricular se possa materializar com êxito, o professor 
além de conhecer bem os conteúdos curriculares tem de saber planear e desenvolver 
situações de ensino em que estimule as interações sociais dos mesmos e as suas 
intervenções (Murillo, 2010). O professor deve ser capaz de reflectir sobre as suas 
próprias práticas pedagógicas, avaliar a eficácia das suas estratégias e de as modificar 
em conformidade. Tem a responsabilidade de motivar os alunos, fomentando o 
desenvolvimento pessoal e social dos jovens num contexto de sociedades 
tecnologicamente desenvolvidas que se querem abertas e democráticas.  
Este modelo de ensino pressupôe que o professor reveja a sua experiência, 
analise a sua prática docente, resolva os problemas educativos e avalie em que medida a 
sua estratégia o conduzem aos objetivos pretendidos. Torna-se fundamental o trabalho 
de equipa, a construção de redes colaborativas onde se partilhem materias e se discutem 
formas contemporâneas de linguagem e princípios científicos e tecnológicos que 
sustentam a sociedade atual, assumindo um compromisso com o sucesso escolar dos 
alunos e com o sucesso escolar da escola em que cada um leciona (Gaspar, 2003). É 
preciso um profissional com competência, tanto ética quanto técnica, que conheça e 
domine os conteúdos escolares e as atitudes que se procura desenvolver nos alunos, que 
saiba trabalhar em sala de aula utilizando uma metodologia dialética, que tenha um 
compromisso político, social e seja um investigador, um eterno aprendiz e estudioso. 
Em suma, que tenha uma prática coerente com a teoria e seja consciente do seu papel 
como cidadão (Hadji, 2001). 
Estes aspetos são defendidos no estudo, sobre o Currículo e a avaliação, 
desenvolvido por Alves (2004), no qual se conclui que uma aprendizagem significativa 
deve apresentar tarefas autênticas, contextualizadas, que proporcionem múltiplas 
representações da realidade; focalizar a construção do conhecimento e não a sua 
reprodução, diversificando as metodologias, de modo a permitir o desenvolvimento de 
competências; estimular uma prática reflexiva representativa da complexidade do 
mundo.
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Atendendo às razões expostas, advoga-se uma responsabilidade partilhada no 
processo de ensino/aprendizagem entre o professor e o aluno, que exige estratégias 
adequadas em função de situações concretas e diversificadas. O grande desafio do 
professor exige mudanças importantes na prática pedagógica, com o desenvolvimento 
de estratégias de aprendizagem tendo em conta o processo de construção ativa do saber 
pelo aluno e a interpretação da informação dos fatores que estão na base das 
dificuldades de aprendizagem manifestadas (Murillo, 2010). Cabe, assim, ao professor 
orientar a ação, planificando antecipadamente as atividades a implementar com vista ao 
fim que visa alcançar. A aprendizagem só se dá quando a nova informação é integrada 
na informação já adquirida por processos de associação, complemantação ou relação. 
Na sala de aula, o professor deverá mediatizar esses processos nos alunos e criar um 
ambiente propício para que se dê a aprendizagem. 
Deste modo, para responder às exigências curriculares e sociais é necessário 
planificar tarefas que permitam desenvolver o pensamento crítico, colocando os alunos 
em interação e diálogo para permitir o confronto de ideias e deste modo o 
desenvolvimento do pensamento (Fernandes, 2011). Este é um processo que visa um 
saber complexo: o desenvolvimento de um pensamento metacognitivo, onde o professor 
deve construir o saber no contexto em que os alunos lhe atribuam algum sentido, 
realçando pistas reveladoras do desenvolvimento de competências ou capacidades 
estratégicas, indispensáveis em situações complexas. 
É na reflexão constante, sobre a ação e na ação, sobre teorias, metodologias, 
informações, crenças e valores que cada professor deverá encontrar respostas 
imprescindíveis para se processarem as interações que vão dar origem a actuações mais 
adequadas aos objetivos em vista e ao contexto vivido. A formação pela investigação é 
o eixo metodológico que procura ir ao encontro e dar resposta ao crescimento 
profissional dos professores, que cada vez mais se têm que assumir como produtores da 
e na sua própria formação, chamando a si a responsabilidade de investigação, ou seja, 
devem de ser investigadores do seu próprio ensino (Cachapuz, 2007). 
1R VHX ³4XDGUR GH XPD SUiWLFD OHWLYD´ &ODVVURRP 3UDFWLFH Framework), o 
Centro Nacional para a Melhoria do Ensino Cientifíco (National Center for Improviing 
Science Education) introduz os comportamentos específicos que o professor de ciências 
deve ter a fim de promover uma aprendizagem ativa e significativa, que ajude a:  
 
 




- facilitar a aquisição de conhecimentos;  
- desenvolver processos cognitivos, atitudinais e metacognitivos;  
- combinar a reflexão com a prática;  
- conduzir os alunos na comunicação, recolha e manipulação de 
informação; 
- utilizar os dados da investigação na resolução de problemas;  
- estabelecer relações entre os conceitos adquiridos e a vida real;  
- integrar a ciência, as técnicas e a matemática; 
- recorrer a diversos materiais e instrumentos; 
- praticar uma verdadeira avaliação.  
 
Em suma, o professor de ciências deve conhecer e implementar o programa e ao 
mesmo tempo proporcionar a reflexão sobre a sua ação, na medida em que esta se torna 
um processo gerador de uma pesquisa formativa capaz de melhorar os acontecimentos 
da sala de aula e favorecer as aprendizagens Cabe ao professor de ciências a tarefa de 
promover a literacia cientifíca, estimulando a curiosidade natural dos alunos pela 
natureza, a inquietação pelas explicações, valorizar a construção social do conhecimento 
e a necessidade de criação de soluções para a sobrevivência humana no planeta, diante 



















 Renovação conceptual da avaliação educacional 
 
 
A avaliação tem vindo a adquirir ao longo dos últimos anos uma enorme 
variedade de significados, em consequência das alterações económicas, sociais, políticas 
e culturais, as quais originam diferentes conceções de educação e, consequentemente, 
diferentes modelos de ensino-aprendizagem e abordagens de avaliação.  
Embora o Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981), 
coloque o enfoque na instituição educativa, nomeadamente nos currículos e nos 
materiais que produz, acentua o fato de a avaliação estar presente em todos os domínios 
da atividade humana, quer formal, quer informalmente, compelindo à clarificação do 
significado, das funções, dos objetos, dos meios e, ainda, da natureza da avaliação. Hoje 





Conceções de avaliação 
 
 
Tal como em muitos outros aspetos ligados à educação, o significado atribuído à 
avaliação tem vindo a alterar-se ao longo dos tempos, podendo identificar-se 3 períodos 
influenciados, respetivamente, pela psicometria, pela pedagogia por objetivos e pela 
pedagogia associada às teorias cognitivistas do desenvolvimento. A evolução dos 
significados que se foram atribuindo à avaliação encontra-se ligada aos contextos e 
propósitos que se pretendiam alcançar. 
 
 




A avaliação como medida 
 
 
A história da medida do comportamento humano vem desde os primórdios. No 
entanto, é no século XIX, a par da ideia da própria medida científica e da origem do 
desenvolvimento psicométrico que o desenvolvimento da avaliação acontece realmente, 
a frequência de um dado ciclo de ensino passa então a depender do aproveitamento 
adquirido pelo aluno no ciclo anterior. 
Entra-se então num período em que se passa a atender à avaliação dos traços da 
personalidade e de seguida ao desempenho dos alunos. Com o aumento da população 
escolar surge a necessidade de se passar de exames orais para exames escritos, 
verificando-se um esforço para se construirem provas objetivas e testes normalizados. 
Horace Mann e George Fischer e J.M.Rice, foram os três homens que mais 
contribuíram para este desenvolvimento. A par dos trabalhos desenvolvidos por Binet e 
Simon, com crianças que apresentavam atraso mental, Edward Thorndik desenvolve 
com os seus alunos testes de rendimento (Alves, 2004). 
Com o desenvolvimento do modelo psicométrico, nasce a Docimologia, domínio 
que tem por objetivo o estudo sistemático do exame, especialmente o sistema de notas e 
o comportamento dos examinandos e o aperfeiçoamento dos sistemas de notação e 
instrumentos a utilizar, de modo a se obter uma medida cada vez mais rigorosa e 
objetiva. Neste período, em que a aprendizagem do aluno é centrada no professor e se 
desenvolve através da transmissão/reprodução de conhecimentos, a avaliação é 
condicionada pelo professor e tudo depende da capacidade do aluno em reproduzir os 
conhecimentos (Romberg, 1991). Essa capacidade é demonstrada através do teste de 
avaliação, instrumento de avaliação por excelência, o qual é realizado sempre em tempo 
limitado e no final de cada período de ensino (Abrantes, 1991). Quando os resultados 
dos testes não satisfazem o professor, este encontra causas imputáveis apenas ao aluno, 
sendo elencados um conjunto de motivos, traduzindo-se essencialmente na falta de 
capacidades ou ausência de estudo e em nada influenciável pelo comportamento do 
professor.  
A função da avaliação é essencialmente classificadora. Para além da 
hierarquização estabelecida em sala de aula, durante o ano letivo, fruto dos resultados 
do ano anterior, apresenta-se assim com funções de orientação e seleção. Na base dos 
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resultados obtidos tomam-se decisões do interesse dos agentes do próprio sistema 
educativo ou do mundo do trabalho, sobre quem deve progredir os estudos e quais os 
alunos que devem seguir as vias de ensino. 
Em suma, a avaliação assume apenas a dimensão social e nela desempenha as 
funções de classificação, seleção e de certificação. O caracter essencialmente de medida 
que lhe é atribuído, tem como consequência imediata o reforço e o problema da 
objetividade, ignorando todos os aspetos que não são mensuráveis mas que podem 
constituir aprendizagens significativas. Apesar de existirem opiniões contraditórias 
(Perrenoud, 1999), a aprendizagem é condicionada dependendo do entendimento que o 
aluno dá à avaliação, ou seja, a fim de evitar o castigo o aluno faz um esforço 
momentaneo para reter o conhecimento que logo de seguida irá esquecer. 
Este tipo de avaliação, para além de assumir um carater externo, no sentido em 
que o aluno não lhe identifica pertinência ou necessidade, o papel do professor nunca é 
posto em causa, fato que desvitua o papel ativo do aluno e do professor como 




A avaliação como descrição  
 
 
Por volta dos anos setenta, a necessidade de gerir orçamentos cada vez mais 
exíguos levanta a necessidade de se dinamizarem as práticas avaliativas, das quais se 
espera um contributo efetivo para tornar o ensino mais eficaz e consequentemente para 
rentabilizar os recursos. Nesta época, marcada por Tyler, o foco principal da avaliação é 
a compreensão e a melhoria da prática educativa. O conceito de avaliação começa a 
distanciar-se de uma conceção reducionista, deixando de limitar-se à aplicação de 
instrumentos de medida dos conhecimentos adquiridos para passar a ser inerente ao 
processo de desenvolvimento do currículo (Alves, 2004). 
A procura de instrumentos como garantia de juizos objetivos e a tentativa de 
identificar a avaliação como uma medida, no sentido atribuído em Física, revela-se 
impraticável, uma vez que a prova não é comparável a um objeto, existem diversas 
variáveis associadas à sua aplicação que são impossíveis de controlar. Para além disso,  
 




se o professor é o modelo de referência, a mesma prova vista por diferentes 
classificadores apresenta resultados diferentes (Fernandes, 2009).  
Segue-se então um período marcado pela análise da variação das avaliações 
efetuadas por diferentes examinadores em diferentes momentos, constatação que 
denuncia o grave disfuncionamento dos procedimentos de avaliação dos professores e 
que conduz à necessidade de maior eficiência e rigor. Focalizam-se os esforços no 
aperfeiçoamento técnico da avaliação de forma a atenuar a influência dos fatores 
subjetivos que lhe são inerentes (Rodrigues, 1998). 
Na tentativa de resolver estas questões, surge então a pedagogia por objetivos, 
na qual se estabelecem os objetivos gerais de ensino e uma amostra de objetivos 
específicos formulados em termos da aprendizagem e não em termos de processos, 
selecionando-se de seguida as situações de ensino/aprendizagem e por fim faz-se a 
testagem da referida aquisição. Tylor (1930) é referido como sendo o primeiro avaliador 
que dá conta da necessidade de se formularem objetivos para se definir o que se 
pretende avaliar. Desenvolve-se uma nova teoria de avaliação, onde se adaptam 
métodos comportamentais que visam avaliar em que medida os objetivos estão a ser 
alcançados. Este facto, conduz a um novo entendimento de avaliação, classificando-a 
em diagnóstico, formativa e sumativa.  
A fim de se poder operacionalizar, são elaboradas tabelas que relacionam os 
conteúdos programáticos com os objetivos específicos comportamentais. Bloom (1971), 
cria uma taxonomia consistente, aplicável a todas as áreas do saber, de modo a eliminar 
a incerteza referente ao professor. Os objetivos educacionais são alargados a processos 
de análise, síntese e avaliação. São consideradas três áreas de objetivos: domínio 
cognitivo, afetivo e psicomotor e em cada uma delas é estabelecida uma hierarquia que 
permitirá ao utilizador posicionar corretamente cada objetivo.  
Para poder operacionalizar, dividem-se os conteúdos em pequenas unidades 
temáticas e realizam-se tarefas diversificadas, considerando como ponto de partida, a 
avaliação formativa e a avaliação diagnóstica, os termos e fatos e concluindo com a 
aplicação e análise, fase onde surge a avaliação sumativa, de caráter classificatório e por 
isso de diferenciação. Este tipo de avaliação é aplicado no final de cada unidade didática 
e mede a distância a que o aluno fica dos objetivos que foram previamente 
estabelecidos.  
É com este tipo de modelo que se tenta introduzir uma dimensão pedagógica à 
avaliação, a qual tem por objetivo orientar num sentido restrito a ação do professor, na
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 medida em que não pressupõe uma reflexão e análise das razões justificativas dos erros 
cometidos e dos condicionalismos de aprendizagem. Deste modo, a avaliação assume, 
no campo social, a função classificadora e no campo pedagógico passa a ser 
orientadora. Apesar de introduzir diferentes momentos, este tipo de avaliação passa a 
contemplar os ritmos de aprendizagem. Embora procure encarar cada aluno 
individualmente, embora não pôe  em causa o papel do professor e apresenta dificuldade 
na sua operacionalização. A sua operacionalização conduz à necessidade de se 
desenvolverem regras e instrumentos específicos, comparando a avaliação com um 
julgamento profissional, propriedade de peritos e assumindo um carater de secretismo e 
pouca transparência (Hadji, 2001). 
Por fim, caminha-se para uma fase em que a avaliação é entendida como parte 
integrante do desenvolvimento da aprendizagem, visando proporcionar informação 
contínua para se proceder às reformulações necessárias no sentido de se regular as 
aprendizagens (Scriven,1967). Regista-se o aparecimento de uma verdadeira profissão 
de investigação nas escolas e nas salas de aulas, através de procedimentos de avaliação 
que utilizam os standards, abrindo-se assim caminho ao aparecimento de diferentes 
paradigmas e perspetivas da avaliação, onde o fator humano, por estar presente no dia-




A avaliação como instrumento de melhoria 
 
 
Na década de oitenta, a grande vaga de reformas do ensino concede à avaliação 
um lugar pioneiro na regulação interna e no controlo externo dos processos de mudança. 
As mudanças ideológicas verificadas no campo educacional são marcadas, segundo 
alguns autores (Estrela, 1994; Guba e Lincoln, 1981; Rodrigues, 1998; Stake, 1978), 
pela renovação conceptual da avaliação iniciando-se no século XIX com a 
consciencialização e consequente crítica ao método dos testes, em oposição a métodos 
mais objetivos que comprovem a eficácia da escola. A abordagem docimológica 
tradicional, baseada no instrumento e na administração de provas, dá lugar a novas 
perspetivas fortemente centradas nos aspetos metodológicos. Com Scriven (1967), surge 




a distinção entre o conceito de avaliação sumativa, mais associada à prestação de contas 
e à seleção e o conceito de avaliação formativa, mais associada à melhoria das 
aprendizagens e à regulação do processo de ensino e de aprendizagem. 
A aprendizagem passa a ser encarada como um processo interativo, no qual 
novas estruturas cognitivas ou perseções são adquiridas, surge com Piaget (1977), 
considerado por muitos como o pai do construtivismo. Segundo a psicologia cognitiva, 
a pessoa, o meio que a envolve e o que é relevante para ela, são os três aspetos 
considerados pertinentes para prever o comportamento de um indíviduo e o seu 
desenvolvimento. O conhecimento provém de construções sucessivas, como elemento 
constante de novas estruturas.  
Hoje em dia, como afirma Rodrigues (1998), é o debate paradigmático que 
mobiliza os interesses dos especialistas, uma vez que as metodologias só têm interesse 
no contexto de uma problemática mais vasta e de cariz epistemológico. No domínio da 
educação a avaliação visa, julgar o nível de competência do aluno ou um professor 
através dos métodos, estratégias e meios e dos materiais de ensino que seleciona ou, 
ainda, avaliar o desempenho das escolas, pelos projetos e reformas educativas que 
adota. Para o referido autor, atualmente existem três grandes tipos de paradigmas e 
perspetivas de avaliação:                                                                                                                                                           
- o paradigma objetivista, assente numa orientação curricular de influência 
behaviourista, associado aos fins a atingir no final da aprendizagem;  
- o paradigma subjetivista dá ênfase à experiência como fonte de conhecimento,  
portanto como meio fundamental para ensinar e aprender;  
- o paradigma crítico, que reclama uma postura crítica da avaliação, onde o 
referencial da avaliação é uma construção/reconstrução baseada na interação do 
processo ensino-aprendizagem. 
 
É neste contexto que surge o paradigma de natureza construtivista, cognitivista e 
sociocultural que tem subjacentes diferentes finalidades e significado diferente do 
atribuido à avaliação formativa de natureza behaviourista (Fernandes, 2007). Na 
situação educacional, cabe ao professor promover e facilitar o desenvolvimento de 
perceções no aluno, visa a melhoria e enriquecimento dos alunos no sentido de 
favorecer o seu crescimento. Este tipo de ensino diferenciado pretende reconhecer as
Capítulo II ± Fundamentação Teórica 
 
 
 diferenças, os diversos caminhos e durações no processo de aprendizagem pelo que são 
informações determinantes na avaliação que se irá seguir a compreensão do 
funcionamento cognitivo do aluno face à atividade proposta, as representações por ele 
feitas sobre a tarefa apresentada, as estratégias seguidas e ainda as razões dos erros 
cometidos são informações determinantes na avaliação que se irá seguir. 
Pelo exposto, pode afirmar-se que a avaliação como disciplina científica tem 
evoluido bastante, desde a perspetiva objectivista, em busca da verdade, até perspectivas 
mais abrangentes, onde a avaliação possa contribuir para o bem-estar das pessoas, das 
instituições e da sociedade, ou seja, como refere o autor em busca da utilidade. Surge 
então a avaliação naturalista, com ênfase nas descrição exaustiva das situações e com 
foco na compreensão do que se está a passar, ao serviço da melhoria (Fernandes, 2007). 
O referido autor, propõe assim uma avaliação formativa alternativa, a qual passa a ser 
encarada como um poderoso processo pedagógico ao serviço da transformação, da 
melhoria e do desenvolvimento da vida social, ou seja, deve ser um processo simples, 
transparente, de reflexão e de melhoria (Fernandes, 2011). 
A avaliação ainda continua a ser um processo mais ou menos complexo, que 
passa pela recolha de informação, com todos os instrumentos ao dispor do professor, 
com vista à formulação de um juízo de valor sobre o aluno e à tomada de decisões 
adequadas à satisfação das suas necessidades e ao desenvolvimento das suas 
capacidades (Alves, 2004; Estrela, 1994; Fernandes, 2005; Santos, 2010). A avaliação 
está intimamente relacionada com o processo decisional, a qual deixou de servir para 
julgar ou provar e passou a servir para atuar e dar resposta e acompanhar o sistema real 
GH WUDQVIRUPDomR HGXFDWLYD $YDOLDU p XPD DWLYLGDGH VRFLDO HVVHQFLDO ³(VWDPRV
FRQVWDQWHPHQWHQRVDYDOLDQGRVHQGRDYDOLDGRVDYDOLDQGRRVRXWURV´+DGMLS
Avaliar presupôe a existência de um referencial pré-determinado e durante o ato de 
ensinar tenta-se ver qual é a situação natural do indivíduo avaliado em relação a essa 
referência e, com isso, decidir se a produção do aluno ou a sua maneira de ser e fazer as 
coisas é aceitável com relação à referência. 
Apesar do conceito ter vindo a sofrer evolução e estar hoje associado à 
aprendizagem, as práticas avaliativas têm tido dificuldade em acompanhá-la. 
Consideram que as práticas educativas actuais estão marcadas pelo conflito entre o 
paradigma psicométrico, no qual a avaliação está predominantemente voltada para a
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 medição rigorosa dos conhecimentos dos alunos, e o paradigma construtivista, que 
considera a avaliação inseparável do contexto em que a aprendizagem tem lugar 
(Fernandes, 2005; Pinto & Santos, 2006; Santos et. al, 2010). Assim, o processo de 
avaliação dos alunos deverá estar ao serviço dos protagonistas no processo de ensino e 
de aprendizagem e, especialmente, ao serviço dos sujeitos que aprendem. A fim de se 
valorizarem os processos, a interação entre o professor e o aluno deverá dirigir-se não 
só no sentido de facilitar a obtenção de uma resposta correta, mas também, proporcionar 
desafios promotores do crescimento do aluno.  
Estes autores defendem que a avaliação deverá possuir um carácter formativo e 
contribuir significativamente para a melhoria das aprendizagens dos alunos. A avaliação 
passa a centrar-se no aluno e torna-se necessário integrar o ensino com a avaliação e 
com o desenvolvimento de instrumentos de avaliação adequados à avaliação de saberes, 
concepções, atitudes, competências para que se possa reorientar a própria atividade 
didática e refletir sobre novas estratégias que visem um conhecimento efetivo da 
realidade que se pretende avaliar. 
É neste contexto que surge e evolui a avaliação formativa, a qual segundo Black 
e Wiliam (1998a), baseando-se na análise de vários artigos e estudos desenvolvidos, não 
possui um significado único e consensual. Contudo, a avaliação educacional, constitui 
uma questão fundamental para se poder alcançar uma formação de excelência. As 
informações conseguidas no processo de avaliação têm uma enorme influência nas 
aprendizagens uma vez que sustentam o ato reflexivo, indispensável ao progresso, 
passando a falar-se na avaliação para as aprendizagens dos alunos.  
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Clarificação do significado e das funções da avaliação formativa 
 
 
Para que haja avaliação é necessário comparar a realidade observada, o referido 
da avaliação, com um modelo de referência ou referente da avaliação (Hadji, 2001). Na 
construção do modelo de referência o avaliador tem em conta o quadro de referência 
para ler, interpretar e regular as aprendizagens dos alunos, o feedback estabelecido nas 
aulas entre o aluno e o professor baseado nesse modelo ou na gestão do dispositivo de 
aprendizagem (Rodrigues, 1998). 
 
Assim, pode-se afirmar que o modelo de referência do avaliador está 
indissociado do processo de ensino-aprendizagem, determinando quer as apreciações 
das ações dos alunos durante a realização de qualquer tarefa, quer as interações com os 
alunos durante os momentos avaliativos (Perrenoud, 1999). Os dois tipos de avaliação, 
certificativa e formativa, dependem pois das referências que as acompanham, dos 
modelos de referência dos avaliadores e das normas em que estes se apoiam para os 
avaliar. 
2 WHUPR ³DYDOLDomR IRUPDWLYD´ FULDGR SRU Sriven (1967), surge associada ao 
processo de ensino-aprendizagem, permeando todas as práticas pedagógicas e as 
decisões metodológicas, tendo em vista a formação integral do aluno (Fernandes, 2009). 
É a partir de então que se introduz a distinção entre avaliação sumativa e avaliação 
formativa. À primeira interessa estudar os resultados, enquanto à segunda compete 
recolher informações, de forma continuada para se proceder às reformulações 
necessárias baseadas nas relações cognitivas e afetivas, estabelecidas pelos diferentes 
atores que dela participam.  
Esta posição é também defendida por Perrenoud (1999). Segundo este autor a 
avaliação deve estar ao serviço do aluno, não se limitando apenas ao julgamento, ao 
apontamento de fracassos, mas sim ao seu desenvolvimento integral. A prática 
avaliativa deixa de ser classificatória e passa a ter um objetivo mais abrangente, o de 
transformação social, na medida em que implica uma intervenção diferenciada e uma 
regulação contínua das intervenções e das situações didáticas. Esta perspetiva contraria 
o conceito de avaliação apenas como medição, visão redutora e até atrofiante, a 




avaliação surge assim como um processo de aprendizagem, conscientemente vinculada 
à conceção do mundo, da sociedade e do ensino que queremos (Reis, 2011). 
Para Ramalho (2007), a avaliação em sala de aula tem pelo menos dois momentos, 
divididos HPGXDVYHUWHQWHVDDYDOLDomRIRUPDOTXHFRQWHPSODR³DVSHWRLQVWLWXFLRQDO´
na qual serão constatadas as habilidades do aluno em momentos como prova e testes; 
avaliação informal, que contempla a avaliação de comportamentos, valores e atitudes. 
Na primeira vertente a avaliação teria como finalidade descobrir as propriedades 
específicas do objecto, servindo como base para atribuir uma qualidade positiva ou 
negativa; na segunda perspetiva, consideram-se não somente os resultados da 
aprendizagem, mas sobretudo, o processo pelo qual os alunos se apropriam do 
conhecimento. Estes dois momentos requerem estratégias específicas de avaliação, na 
sua dimensão formativa e sumativa, as quais visam, por um lado, apoiar os alunos no 
processo de aprendizagem e, por outro lado, verificar se os resultados foram alcançados. 
Institui-se assim a avaliação formativa, uma vez que se pede ao avaliador que aprecie os 
progressos do aluno ao longo da aprendizagem, proporcionando informação contínua 
para se proceder às reformulações necessárias no sentido de regular as práticas letivas e 
a aprendizagem.  
A avaliação formal é deliberada e propositadamente organizada para que 
possamos formar um juízo acerca do valor ou mérito das aprendizagens dos alunos 
(Fernandes, 2011),  Neste sentido, tende a seguir a lógica das ciências exatas, baseando-
se em dados de natureza quantitativa e critérios bem definidos, pelo que, normalmente 
se diz baseada no pensamento criterial, em oposição à avaliação informal, baseada nas 
interações que se estabelecem na sala de aula. Assim, a avaliação formativa que, 
permanentemente, o professor deverá fazer, visa proporcionar ao aluno o conhecimento 
do nível de competências já alcançadas com vista ao seu melhoramento (Fernandes, 
2011). A avaliação formativa deixa assim de estar circunscrita aos momentos formais de 
avaliação para estar cada vez mais presente no quotidiano da sala de aula, nos 
momentos das atividades e de reflexão sobre essas atividades. Devendo para tal, as 
técnicas e instumentos utilizáveis ser adequados à verificação da aprendizagem em 
causa, dependendo da sua natureza, da meta visada e da estratégia que foi utilizada. 
Segundo Allal (1986), a avaliação formativa desenvolve-se em três etapas 
fundamentais: a recolha de informação relativa aos progressos e dificuldades de 
aprendizagem sentidas pelos alunos; a interpretação dessas informações e, se possível, o 
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diagnóstico das razões que estão na origem das mesmas; e por fim, a adopção das 
actividades de ensino e de aprendizagem de acordo com a interpretação das informações 
recolhidas. 
Santos (2010), identifica os seguintes aspetos associados à avaliação formativa: 
- ensinar significa facilitar, gerir e orientar; 
- aprender significa mudar de forma estável por ação do próprio; 
- o professor é interveniente e preponente; 
- o aluno é interveniente; 
- a avaliação é interativa; 
- a decisão resultante da avaliação é formadora e diferenciada. 
 
Estes aspetos encontram-se subjacentes no documento da Revisão Curricular 
para o Ensino Secundário. Neste dá-se uma especial importância aos princípios e à 
organização da avaliação das aprendizagens dos alunos, realçando a necessidade de 
diversificar as estratégias e os instrumentos de avaliação. A avaliação deve ser adequada 
à natureza de cada uma das tarefas propostas e incidir sobre todas elas. Por exemplo, as 
competências de natureza laboratorial não podem ser avaliadas através de testes de 
papel e lápis; é necessário apreciar o que o aluno faz e como faz, conhecer as razões que 
o levaram a proceder de determinada forma, analisar o modo como discute dados ou 
resultados parcelares, como elabora conclusões e também como as apresenta a outros. 
O professor deverá fazer uma avaliação progressiva das aprendizagens que contemple 
os aspectos evolutivos do aluno, como ditar as regras do ensino para jovens e adultos, 
utilizando de forma sistemática técnicas e instrumentos variados adequados às tarefas 
em apreciação (questões de resposta oral ou escrita, relatórios de actividades, 
observações pelo professor captadas nas aulas, perguntas formuladas pelos alunos, 
planos de experiências,....). Daí que a utilização de grelhas de verificação a preencher 
pelo professor e discutidas com os alunos possa ser uma via adequada a tal fim. Porém, 
poderão utilizar-se outras técnicas (registos ocasionais, listas de observação, relatórios, 
contratos, portfolios, entre outros).  
Quanto às atividades laboratoriais, poderão ser realizadas tarefas no final de 
cada, a realizar na sala de aula ou a completar posteriormente, individualmente ou em 
grupo. Estas tarefas poderão constituir meios para o aluno melhor compreender o que já 
sabe e, sobretudo, concretizar aprendizagens ainda não alcançadas. A componente 
prático-laboratorial exige, mais do que qualquer outra, o recurso a uma avaliação do 




tipo formativo, sistemática e continuada. As competências a desenvolver com os alunos 
são diversificadas e algumas delas com apreciável grau de dificuldade. Não é possível 
admitir que uma única atividade para as treinar permita a sua consolidação. Os alunos 
terão de repetir procedimentos para se aperceberem do que está em causa fazer, as 
razões teóricas que fundamentam os procedimentos e os limites de validade dos 
resultados obtidos. Importa realçar que as competências indicadas para cada atividade 
prático-laboratorial não são, em geral, atingidas por meio de um único trabalho nem 
devem ser todas avaliadas globalmente em cada atividade. O professor deverá, em cada 
caso, seleccionar o que e como avaliar (MEC, 2004).  
No início de cada momento importante do ensino/aprendizagem (ano letivo, 
período escolar, unidade de ensino/aprendizagem), importa verificar primeiro os níveis 
de aprendizagem dos alunos, de modo a tomar esses níveis como referência para a 
planificação. Esta verificação, habitualmente designada de avaliação de diagnóstico é 
fundamental para verificar os conhecimentos e capacidades dos alunos. Esta avaliação 
deverá ter sentido também para o aluno, na medida em que o ajuda a comprovar os seus 
próprios conhecimentos relativamente à matéria de ensino, implicando-o na participação 
da aprendizagem e na auto-avaliação do seu progresso ao longo da unidade e, 
consequentemente, na constatação de que uma nova aprendizagem depende sempre de 
conhecimentos anteriores.  
Todos estes momentos revestem-se de particular importância, na medida em que 
a informação diversa que se vai obtendo acerca do aluno ajuda o professor a tomar 
decisões adequadas face ao diagnóstico que vai obtendo e, com base neste, passa a 
intervir e orientar o trabalho do aluno, ou seja, é importante articular inteligentemente as 
várias abordagens. No caso do programa do 10º. Ano de Física e Química A (MEC. 
2003), é apresentado um módulo inicial no qual se incluem conceitos prévios 
considerados essenciais e estruturantes das disciplinas, a serem trabalhados no início 
das aulas, servindo este módulo para diagnosticar dificuldades que eventualmente se 
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A função reguladora da avaliação formativa  
 
 
Considerando que a avaliação é parte integrante do processo de ensino 
aprendizagem, as práticas avaliativas devem fornecer dados significativos a respeito das 
aptidões, preferências e dificuldades de cada aluno que ajudem o professor a 
compreendê-lo enquanto aluno a constituir uma base para conceber novas metodologias 
e orientar futuras atividades que fornecem ao aluno informação que o ajude na reflexão 
e autorregulação relativamente ao seu processo de aprendizagem (Fernandes, 2009; 
Hadji, 2001; Harlen, 2006; Perrenoud, 1999; Pinto & Santos, 2006; Santos, 2010). 
Neste contexto, a avaliação formativa, assume um papel de relevo no processo 
avaliativo, pois determina, de uma forma qualitativa, a evolução dos alunos no processo 
de ensino-aprendizagem e tem como objetivo não só fornecer-lhes o feedback acerca 
das suas aprendizagens, como ajudar o professor a selecionar outras formas de ensinar 
que permitam ultrapassar as dificuldades diagnosticadas. Neste sentido a avaliação 
IRUPDWLYD p YLVWD FRPR XPD ³DYDOLDomR UHJXODGRUD´ TXH visa regular o ensino do 
professor com vista à progressão adaptada a cada aluno (Pinto & Santos, 2006). De 
DFRUGRFRPDSHUVSHWLYDGH)HUQDQGHVD³DYDOLDomRIRUPDWLYDDOWHUQDWLYD´pXP
processo eminentemente pedagógico, de raíz cognitivista e construtivista, centrado no 
aluno, no seu esforço e trabalho que desenvolve, logo destinado a regular e 
consequentemente a melhorar as aprendizagens dos alunos.  
Assim, a avaliação, coerente com o programa da respetiva disciplina, não deve 
estar associada à ideia redutora de classificação (Black & Wiliam, 2006a; Fernandes, 
2009; Leal, 1997; Ramalho, 2007; Santos, 2010), mas sim funcionar como processo de 
regulação contínua das intervenções e das situações didáticas, desenvolvendo-se como o 
método científico, em torno da observação e da explicação de atividades eficientes 
promotoras da participação efetiva dos intervenientes, onde ocorre a interpretação da 
informação recolhida, para agir de seguida em conformidade.  
Ao confrontar o trabalho desenvolvido com o esperado o aluno toma consciência 
do que ainda precisa saber e orientado pelo professor poderá agir de forma a reduzir 
essa diferença. É neste sentido que a auto-avaliação regulada surge como um processo 




de metacognição e, como tal, um meio de aprendizagem (Santos, 2002). Mas, para que 
as práticas avaliativas sejam reguladoras é preciso que a avaliação:  
i) se dirija ao aluno;  
ii) seja parte integrante do processo de ensino e aprendizagem;  
iii) permita que os objectivos de aprendizagem sejam conhecidos e   
apropriados  
pelo professor e pelos alunos;  
iv) tenha por enfoque tanto os resultados como os processos;  
v) seja propiciadora da compreensão e reflexão dos processos de 
aprendizagem  
dos alunos, quer por parte do professor, quer por eles próprios;  
vi) incentive a autoconfiança dos alunos na sua aprendizagem;  
vii) desenvolva uma postura reflexiva a partir dos dados recolhidos dos 
diferentes autores envolvidos no processo, de modo que todos 
compreendam o que estão a fazer e porquê. (Santos, 2010, p. 12) 
 
Assim, a avaliação formativa assume como principal objetivo a adequação do 
tratamento didático à natureza das dificuldades encontradas no momento do 
diagnóstico, adquirindo assim a obtenção de uma dupla retroação: sobre o aluno para 
lhe indicar as etapas que ele venceu e as dificuldades que ainda podem superar; sobre o 
professor para lhe indicar como é que o seu programa pedagógico se desenvolve e quais 
os obstáculos que enfrenta. Logo a avaliação deve ocorrer no próprio processo de 
trabalho dos alunos, no dia-a-dia da sala de aula, no momento das discussões coletivas, 
na realização de tarefas em grupos ou individuais para fornecer informação que poderá 
ser devidamente considerada e integrada no processo final da classificação (Alves, 




Das práticas de ensino aos condicionalismos da avaliação 
 
 
Articular o ensino, a aprendizagem e a avaliação requer uma readequação das 
práticas pedagógicas, onde passe a prevalecer o paradigma da interação social, da 
comunicação e da atividade individual e coletiva. Mas, para que tal aconteça é 
necessário que a investigação faça um esforço de síntese e de racionalidade no sentido 
de apoiar práticas de avaliação inovadoras e reguladoras das aprendizagens (Fernandes, 
2011).
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   A avaliação não termina no momento em que o professor atribui a 
classificação do teste, é necessário confrontar esse valor com avaliações diversas e 
contraditórias, no sentido de procurar a objetividade e a verdade como princípio 
regulador (Zabalza (1994). A qualidade das aprendizagens está vinculada à tomada de 
decisões e esta à avaliação. Torna-se assim indispensável desenvolver práticas 
avaliativas com caraterísticas informativas e reguladoras, ou seja, capaz de fornecer 
informações aos dois atores do processo de ensino-aprendizagem: ao professor, que é 
informado dos efeitos reais das suas ações pedagógicas, podendo regular a sua própria 
ação e as ações dos alunos; e ao aluno, que tem oportunidade de tomar consciência de 
suas dificuldades e, possivelmente, reconhecer e corrigir os próprios erros (Hadji, 
2001).  
 
Alguns trabalhos desenvolvidos por Black & William (2006a), revelam a 
importância da avaliação formativa na melhoria das aprendizagens dos alunos que têm 
mais dificuldades e confirmam a melhoria dos seus resultados na avaliação sumativa. O 
programa da disciplina de Física e Química A está concebido no pressuposto de que a 
avaliação formativa deve ser dominante a nível da sala de aula, devido ao seu papel 
fundamental de regulação do ensino e da aprendizagem, pois permite ao aluno conhecer 
o ritmo das suas aprendizagens e ao professor tomar decisões conducentes à eficácia das 
metodologias utilizadas com vista ao seu reajustamento, bem como acumular 
informação que lhe permita realizar a avaliação sumativa nos momentos previstos na 
lei. 
Este tipo de avaliação, ao mesmo tempo que requer uma sofisticada preparação 
profissional também responsabiliza os estudantes pela verificação dos seus progressos e 
pelo empenhamento no seu desenvolvimento pessoal. Por isso, a avaliação será 
integrada em situações realistas que podem ser encontradas dentro e fora da sala de 
DXOD ³2V LQGLYtGXRV WrP PDLV SUREDELOLGDGHV GH FRPSUHHQGHU YDORUL]DU H XVDU RV
resultados de uma avaliação, se todos estiverem significativamente envolvidos neste 
SURFHVVR´6WXIIOHEHDPS0DVSDUDWDOpLPSRUWDQWHVDEHUFRPSUHHQGHURV
processos cognitivos e metacognitivos dos alunos para os ajudarmos a regular as suas 
aprendizagens (Fernandes, 2006). Aqui a avaliação formativa pode desempenhar o 
papel de auto-avaliação e tem uma perspetiva de regulação interativa, cabendo aos 
alunos a tarefa da responsabilização das aprendizagens, desde que possuam 
conhecimento dos objetivos a atingir. 
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Para além disso, a avaliação formativa pode ser usada para fins sumativos 
quando os alunos deixem de ser convidados e passem a ter um papel mais ativo na 
determinação do que sabem e fazem nos contextos da aprendizagem científica (Doran, 
1995). No início das novas unidades serão aplicados aos estudantes listagem de auto-
identificação de conceitos e competências e no final das mesmas serão recolhidos 
dados, através de instrumentos diversificados, por exemplo portefólios contendo 
evidência das suas competências, da qualidade da sua escrita, ou simplesmente 
reflexões com a indicação dos objetivos a atingir os seus próprios e os seus pontos 
fortes e fracos. Nesses momentos que o professor pode perceber se os alunos se 
aproximam das expetativas de aprendizagem consideradas importantes, localizando 
dificuldades e ajudando a que sejam superadas, por meio de intervenções adequadas, 
questionamentos, complementação de informações, enfim, procurando novos caminhos 
que levem à aprendizagem (Harlen, 2006). 
Em suma, a avaliação formativa tem uma função de regulação permanente do 
processo de ensino-aprendizagem, isto é, visa essencialmente assegurar a todo o 
momento a adequação desse processo à realidade turma, aluno, professor e recursos. 
Pela avaliação formativa, o professor acompanha de perto o aluno, assegura-se das suas 
aprendizagens em cada momento, identifica os seus pontos fortes e fracos a fim de lhe 
fornecer as orientações que se impõem e de o motivar para o prosseguimento da sua 
aprendizagem. Consequentemente, as decisões que decorrem da avaliação formativa são 
de ordem pedagógica e não são definitivas. Elas visam informar o aluno, os pais do 
aluno e o professor sobre o que é necessário corrigir ou melhorar e sobre as medidas a 
tomar para o consegui e nunca para o penalizar. 
Para que a recolha de dados permita a regulação do processo, o professor pode 
recorrer a toda a gama de meios de avaliação ao seu alcance, nomeadamente: 
observação direta e repetida do trabalho em aula; observação dos cadernos diários; 
correção na sala de aula de trabalhos realizados pelos alunos, individualmente ou em 
grupo; comentários de textos; questionários orais e escritos; mapas de conceitos com os 
resumos dos assuntos tratados; organização de debates, discussões, exposições ora; 
fichas de auto-avaliação fornecidas ao aluno. Um projeto de ensino baseado em 
aprendizagens significativas exige uma avaliação formativa que contribua para tornar os 
estudantes conscientes de seus avanços e de suas necessidades, fazendo com que se
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 sintam responsáveis pelas suas atitudes e aprendizagem, ao mesmo tempo que permite 
adaptar o ensino às diferenças individuais.     
É neste contexto que surgem muitas dificuldades, uma vez que a motivação 
assume especial importância na aprendizagem. Além das dimensões cognitivas 
destacadas pelas diferentes teorias, os aspectos afectivos têm, ultimamente, vindo a 
ocupar um lugar de grande importância nas questões da aprendizagem, uma vez que se 
refletem nos comportamentos e nos desempenhos escolares dos alunos. Para que o 
aluno atinja o sucesso escolar é fundamental que esteja motivado para o conhecimento, 
empenhando-se ativamente nos estudo e reflectindo sobre os acontecimentos 
adquiridos, identificando o que caminho que deve seguir para adquirir competências 
Campos, 1990). Para tal, é fundamental que ele queira compreender as razões que 
deram origem a tais resultados, pois só assim é capaz de trabalhar para alterar os 
resultados escolares negativos. A motivação e as realizações humanas não são 
dominadas apenas poU ³LQFHQWLYRV PDWHULDLV PDV SRU LQFHQWLYRV VRFLDLV H DXWR-
DYDOLDWLYRV OLJDGRV D SDGU}HV SHVVRDLV´ %DQGXUD  S  SRLV XPD YH] TXH DV
pessoas têm a capacidade de imaginar e refletir sobre o futuro, têm também a 
SRVVLELOLGDGHGH³H[HUFHUR FRQWUROo antecipadamente, em vez de simplesmente reagir 
DRVHIHLWRVGHVHXVHVIRUoRV´LGHPS(VWDFRQYLomRGHTXHDPRWLYDomRDMXGDD
controlar os acontecimentos, condicionando ao mesmo tempo a ação, gera 
comportamentos que posteriormente facilitam ou dificultam o processo de interação, 
podendo influenciar a regulação. Como afirma Santos (2010), o aluno tem de estar 
envolvido, confiante em si próprio para arriscar, para dizer o que pensa e o que a sua 
reflexão propõe. Esta atitude autónoma de pensamento requer do professor uma atitude 
necessariamente de abertura por todas as opiniões que surjam ao longo do processo 
avaliativo. Neste sentido a avaliação torna-se um processo de diálogo, onde a interação 
professor-aluno pode conduzir a divergências de opinião, seguindo-se o entendimento 
comum e partilhado. 
Há ainda a considerar as condicionantes sociais criadas pelo poder económico, 
pela estratificação da população, pelas desigualdades sociais, pelos diferentes valores, 
que explicam o desempenho escolar dos alunos e o seu sucesso ou insucesso. Leite 
(2011). Diferentes desempenhos dos alunos podem ser explicados através dos códigos 
linguísticos resultantes do grau de instrução da classe social a que o aluno pertence: o 
FyGLJRUHVWULWRFDUDFWHUL]DGRSHOD³XWLOL]Dção da expressão numa ordem muito simples e 
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breve, onde predomina um simbolismo descritivo e concreto que traduz pensamentos 
SUy[LPRVGD UHDOLGDGH´ /HLWH S  HR FyGLJR HODERUDGR FDUDFWHUL]DGRSHOR
³DOWRQtYHOGHRUJDQLzação sintáctica e de seleção léxica que permite ao falante recorrer 
DXPHOHYDGRQ~PHURGHDOWHUQDWLYDV´LGHPS(VWDVLWXDomRSRGHUiFRQVWLWXLUXPD
forma de exclusão social ou fator promotor do fracasso contrários a uma escola 
promotora da igualdade social e facilitadora de oportunidades profissionais para todos e 
ainda interferir com as práticas avaliativas que, de acordo com os resultados de 
investigações realizados nas últimas décadas, beneficiam mais os alunos com mais 









Seja qual for a modalidade da avaliação, esta deve estar diretamente relacionada 
com as atividades que os alunos desenvolvem. Os instrumentos de avaliação devem ser 
pensados de acordo com as diferentes experiências educativas de modo a influenciar 
positivamente o ensino e a aprendizagem, isto é, devem sobretudo ter um fim formativo, 
encorajando os professores e os alunos a incidirem, de um modo claro, nos aspetos mais 
importantes da aprendizagem e em atividades relacionadas com o desenvolvimento de 
competências de diferentes domínios do currículo (Almeida, 2013; Black & William, 
2006a; Fernandes, 2011).  
Hoffmann (2003), referindo-se a uma avaliação mediadora, não deixa de se 
mostrar partidária dessa mesma conceção de avaliação da aprendizagem, explicitada 
anteriormente. Para a referida autora, a avaliação deve estar associada a tarefas 
diversificadas, tais como: relacionar o conhecimento; o interesse e a iniciativa do aluno 
pela leitura, pelo estudo e pela pesquisa; a sistematização, ordenação das partes e 
produção individual; colaboração com outros alunos; a capacidade crítica e criativa; 
capacidade de reconstruir e relacionar os conteúdos das diversas áreas do conhecimento.
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 Essa etapa do processo de ensino-aprendizagem implica necessariamente 
trabalho em parcerias, reorganização de tudo aquilo que, num resultado primeiro, atende 
plenamente aos objetivos traçados e melhora o nível de aprendizagem.  
 ³$DYDOLDomRIRUPDWLYDGHYHIRUMDUVHXVSUySULRVLQVWUXPHQWRVTXHYmRGRWHVWH
criterioso, descrevendo de modo analítico um nível de aquisição ou de domínio, à 
observação in loco dos métodos de trabalho, dos procedimentos, dos processos 
intelectuais no aluno (Perrenoud, 1999, p. 15). É notório, portanto, que a prática da 
avaliação formativa exige metodologias e práticas avaliativas adequadas e 
diferenciadas, portanto uma pedagogia que supõe uma qualificação crescente dos 
docentes, tanto nas áreas de atuação quando no domínio didático, pois somente com 
esse comprometimento pode existir o estímulo à inovação, alvo primordial a este tipo de 
prática avaliativa. Para que a avaliação esteja plenamente integrada no processo 
educativo é necessário selecionar tarefas em que o professor e o aluno estejam 
plenamente envolvidos no desenvolvimento do currículo. 
As tarefas são a pedra de toque que garante uma avaliação mais consistente e 
fundamentada (Fernandes, 2011). Não existem tarefas específicas da avaliação 
formativa, mas critérios de realização da tarefa que ajudem o aluno a aprender (Hadji, 
2001). Para tal, torna-se necessário analisar a tarefa, decompor, de modo a que se 
entendam as operações primordiais que são objeto de aprendizagens específicas e sua 
interpretação, em vez de exercícios formais esvaziados de sentido para o aluno. Assim, 
a avaliação com tal dimensão, não pode basear-se num único instrumento, nem 
restringir-se a um só momento ou a uma única forma. Somente um amplo espetro de 
recursos de avaliação pode possibilitar manifestação de diferentes competências, dando 
condições para que o professor atue de forma adequada. 
Importa destacar também o papel fundamental da linguagem, por ser um 
instrumento básico de interação entre alunos e entre alunos e o professor, tornando 
possível a aprendizagem em colaboração com a sua avaliação. A comunicação é um ato 
coletivo que ocorre em redes de conversações, ajuda a esclarecer dúvidas, questões e 
respostas, consultas e resoluções que se entrecruzam e se modificam de forma 
recorrente nessas redes. Variando os processos entre professores e alunos e as formas de 
comunicação, amplia-se a possibilidade de significação para uma ideia surgida no 
contexto da sala de aula, uma vez que a pergunta ou a ideia de um aluno, quando 
colocada em evidência, provoca uma reação nos restantes, facilitando as interações e 
permitindo que diferentes inteligências se mobilizem durante a discussão. 




Avaliar as vivências de situações diferenciadas em sala de aula, a discussão de 
assuntos controversos, a condução de investigação pelos alunos, o envolvimento em 
projetos interdisciplinares (realizações que implicam a selecção de informação e 
comunicação de resultados), são objetivos do ensino aprendizagem das ciências e essa 
avaliação ajuda os professores, como gestores/construtores de currículo, a tornarem 
claras as suas opções curriculares conducentes a uma efetiva compreensão e aplicação 
da Ciência. Estes aspetos estão contemplados no programa da disciplina de Física e 
Química A, o qual apresenta um conjunto alargado de atividades em que o aluno deverá 
ser envolvido na sala de aula, no laboratório e em tempos extra-letivos, as quais, têm 
como objetivo promover aprendizagens específicas e, dependendo do modo como os 
alunos as integrem, resultará um determinado nível de aprendizagem, devendo a 
respetiva avaliação ser adequada e encarada numa perspetiva integrada, contínua, 





O papel da avaliação interna na efetividade da avaliação 
das aprendizagens  
 
 
Até ao momento não existem praticamente estudos que nos permitam saber se os 
modelos legalmente estabelecidos estão ou não a ser implementados nas nossas salas de 
aula. Em Portugal, refere que as melhorias do sistema educativo e consequentemente 
das aprendizagens situam-se fundamentalmente ao nível daquilo que podemos 
considerar procedimentos burocráticos, mas, no que respeita ao que se passa em sala de 
aula, avaliação das práticas efetivas e alteração de comportamentos por parte dos 
professores, os relatórios da IGE, referem que são algo duvidoso, dado que a avaliação 
sumativa ainda ocupar um lugar preponderante (Ventura, 2006). 
A mudança de atitude exige a criação de dispositivos internos e sistemáticos de 
planificação, acompanhamento e avaliação, com ganhos claros quer na planificação de 
objetivos, quer nas fases de identificação dos problemas e da procura e implementação 
de soluções. A complexidade das situações e problemas atenua-se com o envolvimento 
de todos no seu diagnóstico, intervenção e generalização (Helmore, 2003). Numa lógica
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abrangente da avaOLDomR GDV DSUHQGL]DJHQV LPSRUWD JDUDQWLU D H[LVWrQFLD GH ³HVFRODV
FRPVXFHVVR´IDFLOLWDGRUDVGRVXFHVVRHVFRODUGRVDOXQRVRQGHVHMDPXOWUDSDVVDGDVDV
dificuldades estruturais, garantidos os instrumentos necessários à aprendizagem, de 
forma a envolver o aluno ativamente nas tarefas escolares e satisfazer as suas perceções 
e expetativas (Azevedo, 2003). A melhoria efetiva das aprendizagens requer a 
SURPRomRGHSURJUDPDVGHDomRIXQGDGRVQRVUHVXOWDGRVGDLQYHVWLJDomRVREUH³HVFRODV
HILFD]HV´RVTXDLVGHverão ser utilizados como padrões de referência e competência, na 
promoção e desenvolvimento efetivo dos alunos, a par do desenvolvimento profissional 
dos docentes, através de formação ligada às necessidades e da investigação sobre o 
currículo (Murillo, 2010). Para tal, o professor deve conhecer profundamente os 
currículos e procurar adequar os seus métodos de ensino e avaliação, repensar a 
planificação e gestão da aula e do comportamento, inovar as suas competências e 
atualizar os seus conhecimentos científicos e pedagógicos. Uma das condições para a 
melhoria do sistema educativo passa pelas assessorias qualificadas, quer as assessorias 
externas, quer as assessorias colaborativas, internas com recursos qualificados ou 
grupos e equipas que, na própria escola, desenvolvem processos de avaliação ou ainda 
através da colaboração inter-institucional. Neste último aspeto, recorda-se a afirmação 
GH)XOODQSTXDQGRGL]³eXPDGDVPDLRUHVLURQLDVGDYLGDRVSURIHVVRUHV
têm por finalidade ensinar e aprender, no entanto são péssimos a aprender uns com os 
RXWURV6HXPGLDGHVFREULUHPFRPRLVVRVHID]WHUmRDYLGDIDFLOLWDGD´ 
A melhoria da escola é um processo de elevação continuada da aprendizagem 
dos alunos conduzido pelo professor pela reflexão sobre as suas práticas, capazes de 
fomentar no aluno a capacidade de aprender. A avaliação alimenta a melhoria, na 
medida em que produz informação sobre o que se ensina e se aprende na sala de aula. 
(Elmore, 2003). A melhoria efetiva das aprendizagens pressupõe uma análise 
continuada sobre as práticas pedagógicas, pois é no interior das salas de aula que se 
pode avaliar o que efetivamente o aluno aprende. É preciso, no entanto, verificar-se se: 
- as lições estão estruturadas e se são claras;   
- o professor dinamiza atividades variadas, onde ocorra a participação ativa do 
aluno;  
- o professor se preocupa com todos os alunos, em particular com aqueles que 
mais necessitam;  
- utilizam-se dos recursos diversificados, tanto os tradicionais como os 
relacionados com as novas tecnologias de informação e comunicação;  




- o professor comunica frequentemente os resultados da avaliação, na medida em 
que o sucesso da educação pressupõe informação, elemento indispensável ao 
conhecimento, ao acompanhamento e à avaliação dos processos e trajectórias 
educativas; 
- a turma se prepara  adequadamente e com tempo, isto é, existe pontualidade no 
que respeita ao começo das aulas, preocupação em optimizar os tempos de aula, 
minimizar o número de interrupções das tarefas de ensino e aprendizagem e por 
fim a organização flexível do tempo de aula; 
- o professor tem altas expetativas em relação ao seu trabalho e aos seus alunos. 
(Murillo, 2010) 
 
O programa de Física e Química A advoga para o ensino-aprendizagem uma 
³DYDOLDomR SURJUHVVLYD GDV DSUendizagens que contemple os aspetos evolutivos do 
aluno, utilizando de forma sistemática técnicas e instrumentos variados adequados às 
tarefas em apreciação (questões de resposta oral ou escrita, relatórios de actividades, 
observações pelo professor captadas nas aulas, perguntas formuladas pelos alunos, 
planos de experiências (...) (M.E., 2004, p. 56). Atendendo às estratégias apontadas é de 
salientar, uma vez mais, o papel relevante que o professor deve ter no desenvolvimento 
do currículo, proporcionando oportunidades para que as interacções sociais entre todos e 
com cada um dos alunos se desenvolvam (Fernandes, 2006).  
Também Lessard (2005) defende uma avaliação centrada no espaço da sala de 
aula, na observação das práticas pedagógicas, interagindo com a autonomia do professor 
no desenvolvimento de processos próprios e de mobilização das suas competências. 
Neste contexto, a avaliação reveste-se de múltiplas facetas, cabendo-lhe orientar os 
alunos de acordo com as suas capacidades, julgar o nível de competência de um 
professor ou ainda avaliar o desempenho das instituições educativas (Reis, 2011).  
É a exigência de seleção e orientação que no sistema educativo faz crescer o 
interesse pela medida e pelo rigor, estando na origem de muitos estudos sobre o sistema 
de avaliação atual. Cabe então à Direção e à gestão da escola, através da sua 
organização e cultura, gerir impato na eficácia pedagógica e na melhoria das 
aprendizagens. Torna-se necessário gerar mudança das práticas letivas e das práticas 
avaliativas, nDSURFXUDGDPHOKRULDFRQWtQXDHVXVWHQWDGD³$PHOKRULDUHTXHUGLVFLSOLQD
é uma forma de disciplina" (Elmore, 2003, p. 12). 
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Da avaliação curricular à avaliação das aprendizagens  
 
 
Avaliar é uma condição mobilizadora da aprendizagem, ao permitir verificar se 
o ensino está ou não centrado em tarefas autênticas, que possuem significado e utilidade 
no mundo real, que se integram no currículo e que oferecem níveis apropriados de 
complexidade aos alunos em questão e aos problemas do ensino (Alves, 2004). Em 
particular, a avaliação curricular permite verificar, em diversos momentos e níveis, a 
eficácia dos objectivos que foram definidos para o currículo e consequentemente a sua 
adequação ao ensino e à avaliação das aprendizagens dos alunos. Neste sentido, tem-se 
procurado saber se as metodologias propulsoras da melhoria da qualidade 
daaprendizagens estão a ser implementadas, tornando-se necessário avaliar se as várias 
competências determinadas pelo currículo conduzem a mudanças efetivas na 
aprendizagem dos alunos e à melhoria do sistema educativo e, deste modo, verificar se 
as metas educacionais estão a ser promovidas na escola ou não. 
Assim, a avaliação do currículo deverá centrar-se não só nos resultados como em 
questões, tais como: estão os objetivos ou os efeitos pretendidos com o currículo a ser 
cumpridos? A estruturação dos objetivos e dos conteúdos é clara, progressiva e geradora 
de novas aprendizagens? O currículo está construído de modo a possibilitar uma eficaz 
avaliação dos alunos? Os professores possuem a formação necessária à sua 
implementação? As escolas estão equipadas com todo o material essencial ao 
desenvolvimento do currículo? (Hoeben, 1994). 
A avaliação desenvolvida na escola pode indicar os aspetos débeis e fortes do 
currículo e do desenvolvimento dos alunos, ajudando a identificar os estudantes com 
mais dificuldades e acompanhar o desenvolvimento de programas inovadores que 
incluam processos de melhoria escolar (Murillo, 2010).  
Torna-se assim, essencial proceder à monitorização das aulas e à avaliação das 
práticas pedagógicas em curso em função das metas estabelecidas no programa oficial, 
identificando os fatores críticos e de sucesso. É necessário avaliar as práticas educativas 
dos professores a fim de se poder avaliar também o currículo e a partir dai apoiar direta 
ou indiretamente as aprendizagens dos alunos, melhorando assim as taxas de inclusão, 
aproveitamento e reduzindo as taxas de retenção.  
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Um instrumento imprescindível na avaliação do sistema educativo são os 
resultados dos exames nacionais e testes intermédios, na medida em que nos facultam 
dados importantes para aferir a adequação dos currículos, as necessidades de formação 
dos professores e a eficácia das medidas da política educativa adoptada (Perrenoud, 
2003). A análise dos resultados destes instrumentos permite perceber a qualidade do 
trabalho realizado nas escolas e a partir daí proceder a reajustamentos das práticas 
letivas, com vista a assegurar a qualidade do ensino ministrado. 
Estabelecendo uma análise comparativa entre os resultados dos alunos e os 
instrumentos de avaliação, quer a nível das competências que são cobertas quer em 
termos do grau de exigência, podemos chegar a uma avaliação dos currículos, já que os 
resultados dependem, evidentemente, dos objectos de referência, que são os programas, 
mas também dos instrumentos elaborados, tanto a nível central, como nas próprias 
escolas (Harden, 2006).  
Está análise deverá ser objeto de apreciação e a síntese das explicações 
encontradas para as dificuldades manifestadas, bem como as propostas de intervenções 
exequíveis deverão ser levadas a cabo através da envolvência da direção da escola, a 
qual deverá ser a alavanca para maiores níveis de exigência e estabelecer padrões de 
qualidade. Em suma, a avaliação curricular deve apostar na análise global de 
informação em tempo útil, contribuindo, desse modo, para o conhecimento, para a 
decisão ao serviço da melhoria do desempenho dos alunos, em particular e da melhoria 
do sistema educativo, em geral. 
Porém, é de salientar que, a avaliação do currículo nacional através da avaliação 
sumativa externa conduz ao controlo do Estado ao nível dos conteúdos e metodologias 
implementadas em sala de aula. Este facto, gera no professor incertezas quanto ao 
caminho que deve seguir. Por um lado, a identificação de princípios concordantes com 
uma função de melhoria e, por outro, a materialização de ações enquadradas por uma 
função de certificação que garanta aos seus alunos resultados que lhe permitam alcançar 
metas no futuro. Seguindo o raciocínio de Pacheco (2012, p. 4): 
  
Se bem que as políticas educativas estejam internacionalmente dominadas, 
nas últimas décadas, por uma cultura de avaliação, ideológica e 
administrativamente relacionada com a prestação de contas 
³DFFRXQWDELOLW\´ QD UHDOLGDGH Ki XP UHFRQKHFLPHQWR JHQHUDOL]DGR
sustentado por estudos empíricos e relatórios, de que a qualidade e o 
sucesso dependem de variáveis de processo, não só ligadas à motivação, 
PDV VREUHWXGR j FRPSRQHQWH IRUPDWLYD GD DYDOLDomR´
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7RGDYLD VHJXQGR R PHVPR DXWRU LGHP S  HVWH WLSR GH SROtWLFDV ³WrP
acentuado o reforço da prescrição normativa, da implementação de mecanismos 
externos de avaliação e da fixação de metas a cumprir, de modo que a abordagem do 
currículo seja mais valorizada pelos resultados que pelos processos e mais, ainda, pela 
DYDOLDomR H[WHUQD TXH SHOD DYDOLDomR LQWHUQD´ (P FRQVHTXrQFLD DV SUiWLFDV GH
avaliação formativa, que colocam os alunos no centro da aprendizagem e tornam 
exequível a diferenciação dos percursos de formação, garantindo os apoios educativos 
como forma de melhoria das aprendizagens (OCDE, 2012), e, a sua utilização na sala de 
aula, continua a não corresponder ao uso sistemático duma instrumentação com reflexos  





Os testes intermédios/exames nacionais como instrumentos 
de regulação do processo ensino-aprendizagem 
 
 
A avaliação externa é desenvolvida e normalmente totalmente controlada por 
uma instituição externas à escola, no nosso caso, é normalmente o Ministério da 
Educação e Ciência através do Instituto de Avaliação Educativa (IAVE). Concretizada 
através dos exames nacionais, realizados nos anos terminais em que a disciplina é 
lecionada e com testes intermédios, realizados durante o ano letivo. Esta avaliação é 
elaborada pela Administração central e disponibilizada às escolas, no calendário pré-
definido, resultando da articulação entre currículo nacional e avaliação sumativa 
externa, efeitos de controlo ao nível dos conteúdos de ensino, transformados em metas 
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Os testes intermédios, cujas provas e critérios de classificação são produzidos 
SHOR ,$9( ³WrP FRPR SULQFLSDO ILQDOLGDGH SHUPLWLU D FDGD SURIHVVRU DIHULU R
desempenho dos seus alunos por referência a padrões de âmbito nacional, ajudar os 
alunos a uma maior conciencialização da progressão da sua aprendizagem e, 
complementarmente, contribuir para a sua progressiva familiarização com instrumentos 
GH DYDOLDomR H[WHUQD´ ,$9(  S 'H DFRUGR FRP HVWD SUHVSHWLYD HVWHV
instrumentos de avaliação, vão de encontro ao estipulado pelo Decreto-lei n. 74/2004, 
no ponto1, art.10º, podendo ser entendidos como instrumento de regulação do sistema, 
por um lado, e de monitorização das aprendizagens dos alunos, por outro. Este 
instrumento de avaliação pode igualmente visar o reforço das aprendizagens, permitindo 
um acompanhamento do desempenho dos alunos e do cumprimento dos programas. No 
entanto, o seu potencial enquanto contributo para a melhoria do sistema educativo é 
explicitamente enfatizado pela própria organização quando afirma que os testes 
intermédios:   
-possibilitam o feedback de processos e produtos da aprendizagem dos alunos e 
da aplicação e desenvolvimento dos programas dos professores, evidenciando a 
componente de acompanhamento do desempenho dos alunos e dos professores;   
-permitem a dinamização do currículo;  
-viabilizam a introdução de alguma inovação nos instrumentos didáticos e nas 
práticas pedagógicas;  
-proporcionam oportunidades de familiarização de professores e de alunos com 
as provas de exame;  
-propiciam o treino de competências habitualmente testadas em situação de 
exame;  
-possibilitam a adaptação das provas em função da aferição das dificuldades dos 
alunos e da sua evolução;   
-permitem a antecipação, apuramento e consequente resolução de problemas que 
se colocam na elaboração e correção das provas de exame. (IAVE, 2010).
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De acordo com o exposto, estes testes pode ser usados para promover o sucesso 
escolar, na medida em que ao serem dirigidos para os resultados finais, podem ser servir 
como reguladores do processo de ensino-aprendizagem. Para tal, basta que o professor 
analise com os seus alunos as respostas por eles dadas e reflitam em conjunto sobre a 
adequação das mesmas ao que era pretendido, para a partir daí poderem tomar decisões 
para a sua ação consequente, nomeadamente para a orientação do ensino e preparação 
da avaliação sumativa. 
No que respeita à implementação da avaliação sumativa externa no ensino 
secundário, sob a forma de provas de exame nacional, o Estado pretende dar resposta a 
um conjunto de aspetos que a seguir se enunciam: 
-necessidade de regulação do sistema educativo, mediante verificação do grau de 
cumprimento dos objetivos fixados para o nível secundário de educação, e de 
monitorização das aprendizagens dos alunos, mediante aferição de 
conhecimentos, competências e capacidades. Esta necessidade, explicitamente 
assumida nos normativos legais (Decreto-lei n.139/2012), investe a avaliação, 
particularmente a avaliação externa, da finalidade de obtenção de dados 
comparáveis que permitem agregar resultados e tomar decisões tendentes à 
melhoria do sistema educativo (Pacheco, 2012; Galrinho, 2009; Stiggins, 2002). 
-necessidade de credibilização, mediante certificação das aprendizagens 
desenvolvidas pelos alunos, da formação de nível secundário. Tendo esta 
necessidade surgido no contexto de menor reconhecimento externo da formação 
ministrada no ensino secundário, devido à diferença significativa dos valores das 
classificações obtidas pelos alunos nas avaliações interna e externa. 
 
A avaliação certificativa está assim, associada a uma perceção dominante do 
ULJRUGDWHVWDJHPPHGLDQWHSURYDVUHDOL]DGDVDQtYHOQDFLRQDOH³eQHVWHDOLQKDPHQWRGH
controlo externo que se enquadram as políticas de avaliação dos últimos anos em 
3RUWXJDO HQIDWL]DQGR R ³DFFRXQWDELOLW\´ IDFH j PHOKRULD LVWR p D DYDOLDomR VXPDWLYD
UHODWLYDPHQWH j DYDOLDomR IRUPDWLYD´ 3DFKHFR  S  &RQWXGR R SURFHVVR GH
auscultação movido junto de atores institucionais e peritos permitiu aferir que as 
necessidades que estiveram na base da implementação dos exames nacionais mantêm a 
sua atualidade e pertinência. Nesse sentido, a organização geral do sistema educativo,
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tal como ela se concretiza atualmente, não permite configurar alternativas que 
substituam com vantagem o modelo dos exames nacionais, designadamente no que este 
modelo representa enquanto garantia possível de equidade, simultaneamente na 
conclusão do ensino secundário e no acesso ao ensino superior (Sousa, 2013). 
Porém, várias críticas têm surgido acerca da implementação dos exames 
nacionais, conduzindo ao questionamento da sua pertinência no sistema educativo. 
Fernandes (1992), considera que esta perspetiva tecnicista da avaliação decorre do 
pressuposto que a escola é uma instituição estática e que o aluno não se modifica, de 
modo significativo, em contato com outros ambientes. Outras vozes que põem em causa 
a importância e validade dos exames (Leal, 1997; Galvão, Reis, Freire & Oliveira, 
2007; Pacheco, 2012), acrescentam que os mesmos se devem evitar pois provocam 
insucesso e abandono escolar, comprometem a igualdade de oportunidades e apenas 
enfatizam os conhecimentos e as capacidades de baixo nível cognitivo. Ainda no que 
respeita à igualdade de oportunidades, é argumentado que os exames introduzirem uma 
certa injustiça no sistema educativo, na medida em que a população a que se vai aplicar 
o exame é distinta, provém de escolas diversificadas e com experiências de vida 
diferentes. Assim, contrariamente ao que é defendido, a igualdade de oportunidades está 
fortemente comprometida, dado que a mesma prova não promove nem a equidade, nem 
a fiabilidade (Santos & Fernandes, 2005).  
No que respeita à fiabilidade dos exames nacionais, Kellaghan e Madaus (2003), 
apontam os seguintes condicionantes: em virtude do desenvolvimento do currículo se 
fazer de forma diferenciada nas diversas escolas, o tipo de tarefas proposto no exame 
acaba por beneficiar mais uns alunos do que outros; aspetos psicológicos, decorrentes 
da pressão do exame, podem afetar negativamente o aluno; fatores físicos externos 
como o calor e barulho, podem afetar mais uns alunos que outros; correção do teste por 
diferentes corretores pode conduzir a diferentes classificações.  
Já no passado, estudos realizados por Piéron (1922) ponham em causa os 
procedimentos de avaliação dos professores e a fiabilidade dos testes, constatando-se 
variabilidade e imprecisão nas classificações: múltiplas experiências de correção de um 
teste, por diferentes corretores ou pelo mesmo corrector em diferentes momentos, 
revelam importantes diferenças na classificação, o que se explica pela existência de 
fatores subjetivos, por outro lado, uma segunda reapreciação da prova leva a concluir
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 que os critérios utilizados para fazer o juízo de valor são extremamente variáveis, o que 
conduz a uma insatisfação geral com consequências sociais e pessoais. 
Em contraponto, os autores que se manifestam a favor dos exames nacionais 
consideram que os exames são fundamentais para estimular a excelência no ensino e, 
com esta, o sucesso escolar, na medida em que a sua ausência liberta professores e 
alunos de fazer melhor (Galrinho, 2009; Sousa, 2013). Esta valorização da avaliação 
certificativa deve-se ao fato de não haver hábitos de procedimentos estruturados de 
avaliação, como por exemplo o dossiê do aluno, provas psicológicas, testes afetivos, 
referências dos pais, perfil do aluno, apreciações, as aluno seja encarado na sua 
totalidade. Neste campo não se pode deixar de referir, uma vez mais, a importância do 
contributo que Kellaghan e Madaus (2003) deram neste domínio. Estes autores 
apresentam um conjunto de caraterísticas que podem ajudar a explicar a importância dos 
exames nacionais, que se enunciam em seguida: 
-são construídos com base no currículo instituído; 
-são aplicados pelo ministério da educação a todos os alunos segundo 
procedimentos estandardizados, em simultâneo e fora do contexto de sala de 
aula; 
-o conteúdo e critérios gerais de classificação são do conhecimento de todos, 
podendo monitorizar o trabalho realizado nas escolas, de modo a assegurar a 
qualidade de ensino; 
-condicionam a certificação do aluno e entrada no mercado de trabalho em 
iguais condições.  
 
Para alguns autores (Afonso, 2005; Almeida, 2013, Perrenoud, 1998b; Sousa, 
2013) não basta apenas avaliar, é necessário, sobretudo, trabalhar os resultados, fazer 
follow-up junto dos envolvidos e utilizar a informação para a ação futura, na medida em 
que, é na interpretação dos resultados e no tipo de questões que se verificam maiores 
desvios, procurando fazer-se a sua correção ao reorientar as práticas no sentido de 
conseguir o aperfeiçoamento e maior eficácia. A avaliação faz sentido 
fundamentalmente numa lógica de meta-avaliação, de uma leitura exterior sobre a auto-
avaliação para fornecer feedback no sentido de poder construir uma imagem daquilo 
que se passa e reforçar o profissionalismo e as competências docentes.  
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Conhecedor destes aspetos, o Ministério da Educação tem procurado minorar os 
fatores externos, através da elaboração de provas com maior número de questões de 
resposta fechada e da realização de reuniões gerais com os formadores do Gabinete de 
Avaliação Educacional e os supervisores e entre estes e os professores classificadores 
do exame (Sousa,2013). Porém, a produção de informação em levantamentos 
HVWDWtVWLFRVSURYDVHH[DPHVQmRWHP³IRUQHFLGRGDGRVRSHUDWLYRVFRPLQFLGrQFia seja 
na superação das dificuldades de aprendizagem dos alunos e na sua evolução, seja na 
GLDJQRVH GH QHFHVVLGDGHV H LPSOHPHQWDomR GH SURJUDPDV GH IRUPDomR GRV GRFHQWHV´
(Formosinho & Machado, 2004, p. 19).  
Vanhoof e Van Petegem (2005, p. 43) explicam o uso limitado destes 
instrumentos de avaliação, no processo de auto-avaliação do professor, com fatores 
como: 
- falta de competência na análise de informação estatística, pois os dados 
são demasiados formalizados e com elevada abstração; 
- falta de competência no uso da informação, não conseguem explicar os 
factores que condicionam esses resultados; 
- a demora entre os resultados dos testes e a receção dos resultados; 
- os resultados não acrescentam nada de novo, há mais confiança na 
observação, intuição e experiência direta; 
- existem dúvidas sobre a comparabilidade dos resultados, por isso é 
importante escolher os indicadores, como uma espécie de resumo de 
aspetos essenciais que permitem formular juízos de valor.  
 
Os diversos usos que se podem dar aos resultados dos testes intermédios e exames 
QDFLRQDLV SRGHP VHU WDPEpP TXHVWLRQDGRV ³ « 3DUD HODERUDU R GLDJQyVWLFR EDVWD
olhar atentamente a informação disponível, nomeadamente os resultados dos testes 
intermédios e dos exames nacionais, um outro olhar permite identificar as principais 
dificuldades dos alunos e definir atuações de melhoria das práticas de ensino e de 
DSUHQGL]DJHPQDVHVFRODV´$]HYHGRS7RUQD-se assim fundamental que os 
dados sejam disponibilizados atempadamente, de modo a poderem suscitar e apoiar a 
sua utilização como instrumento de diagnóstico e preparação de novas actividades.  
Do ponto de vista da melhoria da qualidade é sem dúvida o desenvolvimento da 
inovação e da qualidade interna que condicionam as aprendizagens e consequentemente 
os resultados externos. Quanto mais o professor se preocupa com a melhoria das 
aprendizagens e dos resultados escolares e portanto, com os resultados da avaliação 
interna, melhores são os resultados alcançados pelos alunos na avaliação externa.
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Eurydice (2004), debruçando-se sobre a avaliação das escolas, a qual inclui os 
UHVXOWDGRVHVFRODUHVUHIHUHTXH³$WHQGrQFLDDFWXDOpSDUDRGHVHQYROYLPHQWRGHXPD
avaliação interna participativa que examina de forma sistemática, os pontos fortes e 
fracos, apoiando-se tanto nos problemas identificados como em fontes exteriores para 
FDPLQKDUQRVHQWLGRGDPHOKRULD´S 
A este respeito, Afonso (2005) reforça que importa saber quais os fatores que 
estão na base dos níveis de eficiência e de eficácia apresentados pelas escolas e 
patenteados nos índices de reprovação e nas discrepâncias entre as classificações 
internas e as classificações que obtêm nas provas de exames, o que se traduz numa 
EDL[D ³SURGXWLYLGDGH´ H FRQVHTXHQWH DXPHQWR GD SUHVVmR VREUH RV UHVXOWDGRV GDV
escolas com recurso a indicadores como o da despesa por aluno, a relação alunos por 
professor ou a remuneração do professor, em confronto com os resultados escolares.  
Na tentativa de satisfazer esta necessidade, o Ministério da Educação 
desenvolveu o Projecto para a Melhoria do Desempenho dos Alunos (PROMED), o 
qual pretende incentivar a utilização dos resultados da avaliação externa dos alunos para 
a melhoria das aprendizagens. Este projeto visa reconhecer e divulgar práticas de ensino 
ou dinâmicas de funcionamento das estruturas orgânicas da escola que decorram de 
análises dos resultados dos exames nacionais e testes intermédios (IAVE, 2011). 
Nos últimos anos a avaliação externa passou também a ser disponibilizada de 
forma desagregada para que os alunos, pais e professores possam usá-la numa lógica de 
processos e de contextos mais do que de produtos e resultados. A análise da informação 
disponivel permite verificar que, quando no exame obtemos resultados iguais, isso pode 
ter na base processos de qualidade diferentes, assim como os piores resultados não 
significam, à partida, alunos menos capacitados, professores menos preparados 
científica e tecnológicamente, ou seja, escolas mais ou menos eficazes. Importa 
triangular informação centrada nos processos e centrada nos produtos (resultados), para 
perceber a existência ou não de melhoria ou ganhos efetivos fazer uma melhor gestão  


















A escolha da metodologia a utilizar num trabalho de investigação depende dos 
objetivos do estudo e das questões que se procura responder, sendo a qualidade de toda 
a investigação determinada pela pertinência das questões formuladas (Schreiber & 
Asner-Self, 2011). Assim, tendo presente o principal objetivo e as questões de 
investigação definidas no capítulo I, serão justificadas as opções metodológicas 
consideradas nesta investigação. Na primeira secção, começa-se por apresentar as 
caraterísticas essenciais do delineamento da investigação, onde se procura justificar o 
porquê da inscrição deste estudo na investigação interpretativa e também a pertinência 
da perspetiva ecológica no conhecimento educativo como um todo estruturado. Na 
segunda e última parte, procuram-se descrever todos os procedimentos que antecederam 
o início da investigação e os critérios seguidos na sua escolha. Estabelece-se ainda a 
relação entre os objetivos a alcançar e as fontes e técnicas utilizadas na recolha dos 
dados e, por último, faz-se referência ao processo de análise dos dados recolhidos. 






Vários autores (Bordens & Abbott, 2010; Cunha, 2007; Yin, 2003; Schreiber & 
Asner-Self, 2011), consideram que a escolha da metodologia a utilizar num trabalho de 
investigação depende essencialmente dos seguintes fatores: 
- natureza das principais questões a que o investigador procura responder; 
- quantidade de controlo que se pode ter sobre variáveis ou acontecimentos 
efetivamente presentes; 
- o fenómeno em estudo estar ou não a desenvolver-se no momento. 
 
Tendo em conta estes aspetos, neste estudo optou-se pela modalidade de estudo 
de caso, apoiado na metodologia de natureza qualitativa, que assenta numa investigação 
interpretativa, baseada numa perspetiva ecológica, holística e globalizante, onde se 
procura obter explicações para as questões propostas sem se exercer qualquer controlo 
sobre a situação. 
No campo da investigação em Educação, a abordagem qualitativa tem-se 
afirmado como uma das mais promissoras. É reconhecida como uma abordagem 
essencial na investigação, muito em particular em estudos realizados na sala de aula e 
mesmo a mais adequada para o estudo da dinâmica interna de situações do processo de 
ensino e aprendizagem (Afonso, 2005). O estudo que aqui se apresenta é, na sua 
essência, um estudo sobre implementação do currículo e avaliação das aprendizagens 
dos alunos de Física e Química A, a forma como o professor desenvolve as 
metodologias de ensino e a relação entre estas e as suas práticas avaliativas, daí que se 
tenha optado por uma investigação de natureza qualitativa/interpretativa. 
A este respeito, Bogdan e Biklen (citado por Santos, 2006, p.85), acrescentam 
TXHD LQYHVWLJDomRTXDOLWDWLYDp³DTXHVHGHVHQYROYHQXPVLWXDomRQDWXUDO p ULFa em 
dados descritivos, tem um plano aberto e flexível e focaliza a realidade de forma 
FRPSOH[D H FRQWH[WXDOL]DGD´ 6HJXQGR HVWHV DXWRUHV HVWD p D DERUGDJHP D VHJXLU
quando se deseja compreender em promenor os comportamentos dos professores 
durante a aula, fazendo sobressair o que há de essencial, único e caraterístico. 




Gomez e Cartea (1995), debruçando-se particularmente sobre a investigação em 
educação, acrescentam que são precisas perspetivas metodológicas que captem as 
realidades na sua complexidade, destacando as importantes contribuições da perspetiva 
ecológica para o conhecimento das metodologias e práticas dos professores 
participantes na investigação, onde a principal fonte de dados é o ambiente natural onde 
ocorre a investigação.  
Merriam (1998), acerca da investigação qualitativa, acrescenta ainda que 
contrasta com o paradigma tradicional científico dominado exclusivamente por uma 
abordagem do tipo quantitativo, apontando cada uma delas para visões e conceções 
diferentes do mundo. Para a referida DXWRUD ³D LQYHVWLJDomR WUDGLFLRQDO EDVHLD-se na 
afirmação de que a realidade é simples, objetiva, podendo ser observada, conhecida e 
PHGLGD « 'R SRQWR GH YLVWD GD LQYHVWLJDomR HVWD YLVmR GR PXQGR SHUFHFLRQD D
natureza da realidade como sendo algo constDQWH´ 0HUULDP  S  /LQFROQ
citado por Moreira (2002), associa à investigação qualitativa termos tais como 
participação ou cooperação numa experiência que se pretende desenvolver e visa 
aprofundar o conhecimento de uma dada situação num dado contexto.  
Assim, a abordagem interpretativa dos factos no contexto da sua ocorrência e na 
ecologia das suas relações, é o paradigma adotado nesta investigação. Este paradigma, 
proporciona uma abordagem holística e globalizante, o qual tem como finalidade 
descrever e interpretar os fenómenos educativos partindo das práticas pessoais dos 
professores. Segundo Erickson (1986), uma investigação baseada em dados de natureza 
qualitativa que assente nas perspetivas do observado é uma investigação interpretativa. 
Este FRORFD R ³LQWHUHVVH FHQWUDO QR VLJQLILFDGR KXPDQR QD YLGD VRFLDO H QD VXD
HOXFLGDomRHH[SRVLomRSRUSDUWHGRLQYHVWLJDGRU´(ULFNVRQS 
Muitos dos investigadores (Bogdan & Biklen, 1994; Erickson, 1986; Goetz & 
LeCompte, 1984), manifestam uma atitude positiva face à abordagem interpretativa, 
centrada no significado que o indivíduo dá aos fenómenos, acrescentando que, os dados 
qualitativos são ricos em pormenores descritivos relativamente ao objeto de estudo, 
privilegiam a compreensão dos comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da
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 investigação e servem de orientação para a recolha dos dados em função de um 
contacto profundo com o indivíduo, que se vai estabelecendo ao longo da investigação.  
As metodologias interpretativas são especialmente indicadas quando o propósito 
é descrever ou interpretar um fenómeno contemporâneo na sua globalidade, e não 
estabelecer relações de causa efeito ou quantificar certas variáveis na população 
(Merriam, 1998). Na prespetiva de Merriam, todas as formas de investigação qualitativa 
baseiam-VHQDSHUVSHWLYD³GHTXHDUHDOLGDGHpFRQVWUXtGDSRULQGLYtGXRVTXHLQWHUDJHP
FRPRVVHXVDPELHQWHVVRFLDLV´H³RVLQYHVWLJDGRUHVTXDOLWDtivos estão interessados em 
FRPSUHHQGHU DV VLJQLILFDo}HV FRQVWUXtGDV SHODV SHVVRDV´ S  R PRGR FRPR
percepcionam os seus ambientes e as experiências que protagonizam nos seus contextos. 
Dentro da perspetiva metodológica referida, perspetiva interpretativa, outros 
aspetos são ainda evidenciados por Bogdan e Biklen (1994), onde se destacam os 
seguintes: 
- o processo de investigação deve configurar-se com base em sucessivas 
tentativas de ação e reflexão; 
- a atividade básica do investigador deve ser do tipo exploratória, valorizando o 
significado da multiplicidade de dados e da triangulação como sistemas que 
possibilitam a confluência de diferentes perspetivas teóricas, de distintas fontes 
de dados e de múltiplos processos metodológicos; 
- metodologicamente, deve recorrer-se a diferentes técnicas com predominância 
para as do tipo interativo. 
 
A opção pela perspetiva ecológica, centrada na descrição e interpretação de 
conceções e práticas educativas de professores de Física e Química A, revela-se a 
indicada para o desenvolvimento do estudo que se pretende levar a cabo, pelos 
pressupostos que sustenta em relação ao professor e à forma como este percepciona, 
desenvolve e avalia o seu ensino. Trata-VH GH XPD ³FRQFHomR GH LQYHVWLJDomR DEHUWD
flexível, participativa e exequível a todos os profissionais da educação, comprometida 
FRP D UHVROXomR GRV SUREOHPDV SODQHDGRV GHVGH D SUySULD UHDOLGDGH HGXFDWLYD´
(Cachapuz, 2007, p. 78). 




O que pensam, o que sentem os sujeitos envolvidos no processo educativo e a 
forma como estruturam o ambiente que os rodeia, são o foco da investigação qualitativa 
onde o investigador não pode colocar-VHµIRUD¶GRIHQyPHQR6FKUHLEHU	$VQHU-Self, 
2011), consideram que o investigador faz parte do fenómeno e pode ser visto como uma 
fraqueza da investigação interpretativa, daí a natureza intersubjetiva dos significados 
construídos. Para garantir a credibilidade das interpretações realizadas num estudo desta 
natureza deve recorrer-se de um conjunto de medidas: à explicitação de objetivos 
(Denzin,1989); a instrumentos diversificados (Bogdan e Biklen, 1994) e o envolvimento 
dos participantes no processo de interpretação e análise dos dados (Goetz & LeCompte, 
1984).  
Apesar da abordagem interpretativa ser frequentemente acusada de possuir um 
elevado grau de subjetividade, também não deixa de ser considerada como uma forma 
rica e profunda de obter informação contextualizada e de estimular a imaginação e a 
criatividade ao assumir um caráter eminentemente descritivo, indutivo e heurístico e 
considerar o papel fundamental da reflexão sobre as ações dos professores. 
Neste estudo optou-se por um design de estudo de caso. Desta forma, centrada 
no significado que o indivíduo dá aos fenómenos, pretendeu-se fazer uma descrição 
holística de um fenómeno bem estruturado e organizado, sobre o qual o investigador 
não tem, nem deseja ter, qualquer controlo. Trata-se de uma opção que coloca num 
primeiro plano a pessoa do professor enquanto sujeito ativo na construção do 
conhecimento sobre si próprio e sobre a sua profissão. Neste design, as informações que 
provém da realidade devem ser vistas numa perspetiva essencialmente holística, pois 
trata-se de descrever e compreender um todo estruturado. Os factos educativos não 
podem ser compreendidos à margem das situações e contextos em que naturalmente têm 
lugar, onde é favorecida a percepção de interações entre fatores significantes 
caraterísticos do fenómeno. Tal é o caso da presente investigação. Pois, para estudar as 
práticas de ensino/avaliação dos professores de Física e Química é imprescindível 
considerar o contexto de sala de aula, conhecer o seu percurso pessoal e profissional, já 
que estes aspetos determinam a forma  como o currículo se desenvolve. 







Os aspetos referidos anteriormente foram tidos em conta no presente estudo, no 
qual se procura conhecer as metodologias de ensino e as práticas avaliativas dos 
professores de Física e Química, através da recolha de evidências que ajudem a 
compreender de que forma professores de Física e Química A interpretam e 
implementam o currículo, que metodologias de ensino adotam e como orientam as suas 
práticas avaliativas.  
Na opinião de alguns investigadores (Merrian, 1998; Yin 2003), ao estudar um 
fenómeno atual no seu contexto real é impossível separar as variáveis do fenómeno do 
próprio contexto, na medida em que a sala de aula é um espaço de diversidade, 
imprevisibilidade e complexidade onde a investigação é favorecida pela perceção de 
interações entre fatores significativos. A este respeito, Bordeus e Abbott (2010, p. 216) 
referem que:  
 
As salas de aula são contextos complexos e fervilhantes servindo uma 
variedade de propósitos, contendo uma grande variedade de processos e 
acontecimentos, onde os professores não só têm uma variedade de coisas 
para fazer, como têm frequentemente de fazer mais de uma coisa ao 
mesmo tempo. 
 
Canavarro (2003), refere ainda que as conceções e práticas curriculares do 
professor, e, consequentemente, a implementação do currículo, são influenciadas pelo 
contexto profissional e social em que se desenvolvem, referindo-VH DRV ³YDORUHV
crenças e expetativas dos alunos, pais, colegas, professores e administradores; o 
currículo adoptado; as práticas de avaliação e os valores e inclinações filosóficas do 
siVWHPDHGXFDWLYRQRJHUDO´p. 90).  
Desta forma, torna-se imprescindível analisar o papel do professor no contexto 
de sala de aula, onde corporiza o currículo em ação e identificar os fatores críticos e de 
sucesso. Para tal, há que estar atento a elementos de diversa natureza, desde as que são 




exteriores à escola, como por exemplo, os currículos, aos que resultam de diretrizes 
internas, como por exemplo, os critérios de avaliação definidos no departamento 
curricular e aos que são da responsabilidade exclusiva do professor. Refletir e 
interrelacionar os dados recolhidos através de diversos instrumentos é fundamental. Há 
quH FRQVLGHUDU D ³WULDQJXODomR GD LQIRUPDomR´ TXH FRQVLVWH QD FRQIURQWDomR GH
informação proveniente de diversas fontes, entrevistas, observação de aulas e análise de 
diversos documentos pedagógicos, como forma de reforçar a coerência da interpretação 
que é feita e, por fim, o envolvimento dos participantes no estudo e no processo de 
interpretação e análise de dados (Goetz & LeCompte, 1984; Reis, 2011). 
No estudo de caso, antes de se iniciar o trabalho de campo, o estudo deve ser 
precedido pelo desenrolar de uma teoria que apoia a observação. Sousa (2005), explica 
que a teoria parece ser um contínuo, que vai desde as categorias iniciais, passando por 
tipologias ou listas comprensivas até se chegar às relações entre fatores, a causalidades 
entre estas relações e padrões vinculativos e por fim, a modelos totalmente explicativos, 
que tenham entre si todos os fatores considerados. Segundo este autor, os 
procedimentos a adoptar no estudo de caso resumem-se essencialmente à recolha de 
dados, seguida do tratamento e análise de dados para se chegar às inferências e 
conclusões.  
Porém, há que ter consciência que a presença do investigador não é neutra, 
devendo a credibilidade de um estudo desta natureza ser acautelada através da 
explicitação, por parte do investigador, no início do trabalho, dos seus pressupostos e 
expetativas em relação ao objecto do estudo, clarificando os seus efeitos nas 
interpretações subsequentes (Bogdan & Biklen, 1994). Só respeitando estes princípios 
se pode assumir que a investigação em contexto descreve e interpreta as atividades do 
professor em sala de aula. Assim, devemos estar atentos às questões relativas à ética, as 
quais, num estudo de cariz interpretativo devem assumir particular importância em 
investigação. Só é possível respeitar os princípios éticos se soubermos conservar o 
anonimato dos sujeitos, informar os intervenientes sobre os objetivos da investigação, 
pedir o seu consentimento para a consulta dos documentos a analisar, cumprir 
integralmente todos os acordos estabelecidos e manter a autenticidade nos resultados, 
procurando ser fiel na interpretação dos resultados obtidos.  
Assim, durante o desenvolvimento da investigação procurou-se assumir apenas 
uma postura investigativa e interpretativa na apreensão dos significados dos fenómenos.
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 No início dos encontros os participantes foram informados dos objetivos e processos do 
estudo e no seu decorrer foi evitado quaisquer juízos de valor sobre o objeto em estudo 
tendo-se assumido um papel o menos interveniente possível. Há ainda a referir que, 
todos os dados recolhidos mereceram o consentimento prévio dos participantes e o 
conteúdo final foi reconhecido por estes, sujeito a pequenas alterações, evitando-se 
assim a invasão da sua privacidade. 
À medida que os dados foram recolhidos procurou-se estabelecer relações entre 
as variáveis estudadas e o desenvolvimento do estudo foi sendo planeado 
metodicamente, com base num processo contínuo de ação-reflexão. A utilização 
cruzada de diferentes técnicas, tais como: a observação direta e indireta, a entrevista, 
questionários, entre outras, deverão ser, segundo Bell (2008), adequadas às tarefas e ao 




Participantes do estudo 
 
 
Um dos passos mais importantes na realização de estudos de caso é a 
identificação dos casos propriamente ditos, a qual se deve orientar por critérios em 
função dos objetivos presseguidos (Merriam, 1998; Yin, 2003; Schreiber & Asner-Self, 
2011). Tendo em conta que se pretendia conhecer as práticas curriculares e, perceber o 
papel dos resultados  da avaliação externa nessas mesmas práticas, afigurou-se 
interessante selecionar uma escola cujos resultados dos alunos nos exames estão, no 
geral, abaixo da média nacional e outra escola cujos alunos apresentam, em geral, 
resultados mais satisfatórios, quando comparados com os da escola anterior.  
Assim, com o propósito de desenvolver a investigação, e como primeiro critério 
de identificação e seleção dos professores participantes no estudo,  analisaram-se num 
momento prévio, os resultados dos exames nacionais de Física e Química A, entre 2006 




e 2011 e contataram-se os Diretores de alguns Agrupamentos de Évora, com o propósito 
de identificar as escolas que apresentassem resultados diferentes entre si.  
Deste modo, no decorrer do primeiro trimestre de 2010/2011, começou-se por 
fazer um levantamento dos professores que poderiam vir a colaborar na investigação, 
recolhendo informações gerais sobre o seu trabalho junto do Diretor da escola onde 
lecionam. Neste encontro foi explicado, em linhas gerais, quais os objetivos deste 
estudo e qual o tipo de contributo que se esperaria da escola e dos professores, tendo os 
Diretores manifestado interesse em colaborar, prontificando-se a encaminhar o pedido 
até ao Conselho Pedagógico e a disponibilizar toda a documentação necessária. Porém, 
numa das escolas, o assunto foi apresentado em reunião de Departamento Curricular a 
todos os professores e, segundo a Coordenadora de Departamento, todos se recusaram a 
participar, alegando que se encontram revoltados com o atual sistema educativo, não 
estando por isso dispostos a ajudar sem obter contrapartidas. Mais tarde foi feito um 
segundo contacto, junto de uma colega que conhecia desde os tempos de universidade, 
mas a posição da professora manteve-se, apesar de relembrar que o desenvolvimento de 
investigações em torno de questões diretamente relacionadas com o ensino da Física e 
Química poderia vir a ajudá-la a clarificar, orientar, fundamentar e melhorar as suas 
práticas de ensino e consequentemente as aprendizagens dos alunos. A necessidade de 
me circunscrever às escolas de Évora, onde me encontro a lecionar, foi decisiva e acabei 
por contatar a terceira escola da cidade. 
Depois de identificadas as escolas passou-se à seleção dos participantes, que foi 
orientada por critérios específicos, tendo presente os objetivos perseguidos. O primeiro 
critério tem a ver com o nível de ensino dos professores, pelo que foram selecionados 
professores do Ensino Secundário que se encontravam a lecionar a disciplina de Física e 
Química A aos 10.º ou 11.º Anos, nas duas escolas.  
O segundo critério incidiu sobre os professores propriamente ditos. Em relação a 
estes, considerou-se importante a sua experiência bem como o reconhecimento 
profissional na escola. Bell (2008) distingue os professores experientes dos mais novos 
em três áreas distintas: capacidade de processar amplas quantidades de informação, de 
um modo significativo; possibilidade de autocontrolo da sua própria atividade; e 
competências em generalizar a informação adquirida. Este critério foi utilizado no 
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pressuposto de que os professores assim escolhidos, não só têm uma permanência 
prolongada na escola, conhecendo a sua cultura, os seus pontos fortes e 
constrangimentos, mas também pelo facto de terem idênticas experiências no ensino dos 
programas curriculares, optando por metodologias de ensino, técnicas e instrumentos de 
trabalho ou de avaliação similares, e, por outro lado, por serem os professores 
recomendados pelos Diretores das escolas como os que poderiam encarar com mais 
confiança a participação na investigação, sendo esta menos perturbada com questões 
relacionadas com a imaturidade ou insegurança.  
Tendo em conta os aspetos referidos, a seleção dos professores, apontados pelo 
Coordenador de Departamento e pelo Diretor do Agrupamento, recaiu sobre dois 
professores com grande experiência e estabilidade laboral. Estes apresentavam 
praticamente a mesma idade, pertenciam ao quadro de nomeação definitiva das escolas 
e ambos, apesar de possuírem algumas caraterísticas distintas em termos do trabalho 
que têm desenvolvido na escola, apresentavam outras muito similares, por exemplo, o 
facto de já lecionarem os 10º e 11.º anos de escolaridade há algum tempo e serem 
considerados pelos seus pares como profissionais bastante competentes, sendo 
normalmente referenciados pelo Diretor para lecionar este nível de ensino.  
O primeiro professor escolhido já tinha trabalhado comigo, há cerca de nove 
anos, quando fui formadora da ação de formação promovida pela Direção Geral de 
,QRYDomR H 'HVHQYROYLPHQWR &XUULFXODU ³7UDEDOKR SUiWLFR QD SHUVSHWLYD GRV QRYRV
programas de Física e Química - Uma abordagem ao  DQR´'XUDQWH HVWHSHUtRGR
estabelecemos uma relação formal e eu pude constatar que se trata de uma pessoa 
bastante interessada, responsável e com grande vontade de experimentar e implementar 
estratégias inovadoras que satisfaçam o interesse dos alunos e ajudem a melhorar o seu 
ensino, pelo que me senti satisteita quando ao contatá-lo me confirmou a sua 
disponibilidade e interesse em ajudar. De entre os nomes sugeridos considerou que 
Miguel seria o que mais se adequa à sua pessoa. 
A segunda professora foi escolhida após os professores da segunda escola 
contatada terem recusado colaborar nesta investigação. A necessidade de me 
circunscrever às escolas de Évora, onde me encontro a lecionar, foi decisiva e acabei 
contatando a terceira escola da cidade. Ao falar com o Diretor do Agrupamento, este 
adiantou imediatamente o nome de uma professora, que por acaso eu tinha conhecido no 
ano anterior, quando fui supervisora do exame de Física e Química A, pelo que decidi
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contatá-la e expor-lhe a situação. No primeiro contato a professora foi muito simpática, 
mas acrescentou que tinha imenso trabalho na escola, sendo por esse motivo 
complicado contar com a sua participação. Insisti que considerava muito importante a 
sua ajuda e reforçando com a opinião que o Diretor tinha a seu respeito, ou seja um 
perfil que se ajusta idealmente à investigação, acrescentando que este seria mais um 
desafio na sua atividade profissional e prometendo-OKHTXH OKH LULD ³URXEDU´ DSHQDVR
tempo mínimo necessário. Desta forma consegui adiar a recusa, acabando mais tarde 
por confirmar a sua disponibilidade e vontade em ser útil. Foi assim que acabei por 
selecionar Sofia e conquistar uma colega, com a qual estabeleço hoje laços de amizade e 
cooperação profissional. 
O primeiro contato decorreu de acordo com os pressupostos metodológicos atrás 
referidos, durante o qual foi dada informação mais detalhada acerca da finalidade a que 
a investigação se destinava. Foram apresentados os objetivos e os processos a usar, bem 
como o trabalho que lhes era pedido e os tempos em esperava que os professores 
participassem. Foi também referido o tipo de dados a recolher, solicitada a sua 
autorização para poder assistir e gravar aulas e para consultar documentos diversos 
(planificações, testes, fichas de trabalho ou outros instrumentos de avaliação).  
Tornando-se indispensável a recolha de dados detalhados e do foro pessoal, os 
professores foram alertados para as implicações que o estudo poderia ter a partir do 
momento em que os resultados fossem tornados públicos. Resultando daí o facto da 
atribuição de um nome falso para garantir completamente a sua não identificação. O 
nome foi escolhido por cada um dos professores e no final, tal como referi 
anteriormente, pedi-lhes ajuda no sentido de darem o seu parecer sobre o conteúdo final 
do estudo, com possibilidade de retirar os elementos que desejassem manter reservados. 
Esta foi uma tarefa que os professores aceitaram com entusiasmo, tendo mostrado 
concordância com o que havia escrito a seu respeito e num ou outro campo 
acrescentaram pequenos promenores que justificam ou ajudam a compreender a sua 
forma de atuação.  
No decorrer dos encontros para recolha de dados, não houve qualquer 
colaboração direta com os professores, para evitar juizos de valor e garantir apenas a 
compreensão do trabalho dos mesmos. Manteve-se, dentro do possível, distanciamento 
em relação aos dados recolhidos evitando comentários que pudessem de algum modo 
alterar o comportamento e atuação do professor em sala de aula. Como referem
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 Schreiber & Asner-Self (2011), a relação entre o investigador e o participante é de 
grande complexidade e pode contaminar os resultados, se não existir uma postura de 
equilíbrio entre a proximidade e o distanciamento que evite a intervenção e avaliação 
por parte do investigador. 
A seleção das turmas envolvidas na investigação foi feita por sugestão dos 
professores, procurando atender aos seus interesses no que respeita ao ambiente de 
trabalho. Porém, foram informados previamente que como critério essencial deveriam 
ser contemplados alunos inscritos na disciplina de Física e Química A, do Curso Geral 
de Ciências e Tecnologias do Ensino Secundário. Esta disciplina dá continuidade à 
disciplina de Físico-Químicas, do 3.º Ciclo do ensino Básico, representando uma via 
para os alunos aprofundarem conhecimentos relativos à Física e Química, duas áreas 
estruturantes do conhecimento das ciências experimentais. Trata-se de uma disciplina 
bienal, sendo cada uma das componentes lecionada em cada um dos semestres em duas 
sessões teóricas de 90 minutos e uma sessão de 135 minutos exclusivamente de caráter 
prático-laboratorial, com a turma dividida em turnos, onde os alunos trabalham 
individualmente e/ou em pequeno grupo, acompanhados pelo professor. 
No início da interpretação dos dados foi solicitada ajuda, aos professores que na 
altura desempenhavam respetivamente o cargo de Diretores das escolas, hoje já 
agrupamento, na caraterização das turmas. Estes sugeriram a consulta dos documentos 
orientadores, projeto educativo e do regulamento interno e posteriormente foi-lhes 
pedida ajuda na confirmação da caraterização feita, solicitando-se o acréscimo ou 




Recolha de dados  
 
 
No processo de recolha de dados, onde desempenham papel fundamental os referentes 
teóricos, foram diversificados os instrumentos de recolha e fontes de informação, 
mantendo-se a preocupação de preservar, sempre que possível, o ambiente natural em 




que a investigação decorreu. Todos os dados foram recolhidos diretamente e ocorreram 
nas escolas onde os professores lecionam, com o propósito de lhes proporcionar um 
maior à-vontade e também para nos ajudar a conhecer o seu contexto de trabalho.  
Vários autores (Cunha, 2007; Duarte, 2008; Jackson, 1996; Yin, 2003; Schreiber 
& Asner-Self, 2011) consideram que o estudo de caso é uma metodologia de natureza 
empírica que requer a diversificação de instrumentos e fontes de informação. A recolha 
de uma grande diversidade de dados é importante para a elaboração fundamentada e 
consistente de descrições, interpretações e conclusões, se pretendermos desenvolver um 
estudo qualitativo numa perspetiva de descrição holística e globalizante dos fenómenos. 
Nesta investigação estas indicações foram seguidas, e assim, para além do investigador, 
que na perspetiva de Bogdan e Biklen (1994) é o instrumento principal de recolha de 
dados numa investigação, foram utilizados: a entrevista, a observação de aulas e a 
recolha documental.  
Estas técnicas são usualmente indicadas por investigadores que adotam, tal como 
nesta investigação, a abordagem interpretativa (Goetz & LeCompte, 1984; Merrian, 
1998; Schreiber & Asner-Self, 2011). A importância de possuir evidências provenientes 
de diversas fontes torna possível a triangulação de informação e, deste modo, a 
credibilidade do estudo. Para além das entrevistas e observação das aulas, procurou-se 
melhorar a recolha dos dados obtidos através do recurso a instrumentos concebidos 
pelos professores e focados em aspetos específicos. Considerou-se necessária a 
triangulação da informação proveniente de diversas fontes como forma de reforçar a 
coerência da interpretação que é feita e, por fim, o envolvimento dos participantes no 
estudo e no processo de interpretação e análise de dados (Goetz e LeCompte, 1984). A 
utilização cruzada de diferentes técnicas, tais como: a observação direta e indireta, o 
questionário, a entrevista e os instrumentos de avaliação é, segundo segundo Bell 
(2008), a mais adequada ao estudo, dado que o cruzamento da informação permite 
conhecer melhor as concepções dos professores acerca do currículo, as suas prátivas 
avaliativas e influência da avaliação externa nas mesmas. 
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Reis (2011), alega que a validade da investigação pode ser consideravelmente reforçada 
através do armazenamento de informações provenientes de outras fontes, as quais 
proporcionam uma imagem mais completa do trabalho desenvolvido pelo professor. O 
mesmo autor acrescenta ainda que a combinação da entrevista e a observação de aulas 
SHUPLWHYHUHRXYLURSURIHVVRUHD UHFROKDGRFXPHQWDOFRQILUPDDVXDDomR³'L]HUH
fazer UHSUHVHQWDP XPD XQLGDGH IXQFLRQDOPHQWH LQVHSDUiYHLV´ %HOO 2008, p. 29). 
Assim, para compreender a atuação do professor é necessário ver o que se passa na sala 
de aula, conhecer as suas práticas, e ouvir o que o professor diz acerca dessas mesmas 
práticas, em particular, as metodologias de ensino e as práticas avaliativas que seleciona 
para levar a cabo a atividade letiva. 
A conexão entre os diferentes dados recolhidos foi feita ao longo de toda a 
investigação, muito em particular na fase de análise dos dados, pelo que, embora as 
questões de investigação e o modo de as trabalhar tenham sido estabelecidos desde o 
início, ocorreram pequenas reformulações ao longo de todo o processo, decorrentes 
mais uma vez, do caráter dinâmico do estudo.  
A recolha de dados, referentes a cada caso, foi realizada em dois momentos 
distintos. Com um dos docentes, teve início em fevereiro de 2012 e continuou durante o 
2º e 3º período do mesmo ano letivo. Com o outro docente a recolha de dados iniciou-se 
em outubro de 2012 e continuou no decorrer do ano letivo. Em 2013 foi realizada a 
segunda entrevista a cada um dos professores caso para completar dados que faltavam.  
O último contato formal decorreu no final do ano de 2013/14, durante o qual lhe foi 
entregue a versão pré-definitiva da análise que foi efetuada em cada caso, tendo em 
vista a sua discussão e validação. Foi enviado, via correio electrónico, a versão pré-
definitiva do caso correspondente, para que o respetivo professor fizesse uma leitura 
integral do texto, avaliasse a veracidade do mesmo e caso detetasse erros, pedindo-lhes 
as respetivas correções e sugestões que considerasse fundamentais. No âmbito dos 
Estudos de Caso o feedback pode ser usado com fim formativo. Segundo Bogdan e 
Biklen (1994, p. 278), para o investigador qualitativo, o feedback apresenta-se como 
uma preocupação metodológica útil:  
 
Uma vez que um dos objectivos da investigação é o de construir as 
múltiplas realidades que os participantes experimentam, o investigador 
necessita de encontrar formas de verificar junto dos informadores se as 




suas construções reflectem o mundo tal como eles o vêem. O feedback 
usado como estratégia de investigação. 
 
Acresce que, para o investigador qualitativo, implica a capacidade de 
desenvolver uma maior empatia, quer quando se compromete com uma avaliação 
formativa, quer para tornar clara e partilhada a condução da investigação, facilitadora do 
desenvolvimento da investigação de uma forma interactiva e geradora de confiança 
entre a investigadora e os participantes na investigação. 
No caso de Miguel, o documento foi reenviado pelo professor passados quinze 
dias com o seguinte comentário:  
 
Na generalidade nada tenho a obstar sobre o que escreveste sobre mim. 
Gostei do que li. Reenvio o texto, tendo, no entanto, o atrevimento de 
sugerir algumas alterações (escritas a vermelho). Muitas delas são 
complementos ou especificações daquilo que te declarei nas entrevistas 
(falha minha!).  
 
As especificações a que o professor se refere estão relacionadas com elementos 
da sua vida pessoal, o que revela não sentir qualquer constrangimento em se dar a 
conhecer. 
No caso da professora, a resposta surgiu, um mês depois e vinha acompanha de 
um breve comentário:  
 
Demorou porque tive de reler. Há caminhos que todos nós trilhamos, mas 
ficam mais claros quando são apontados pelos outros. Na verdade, já os 
conhecemos mas é sempre bom relembrar, pois não só tomamos 
consciência daquilo que somos, como nos ajuda a saber para onde 
devemos remar. Obrigada.  
 
Agradecendo toda a colaboração os contatos sobre o assunto ficaram por aqui. 
Contudo, nos últimos meses e em situações informais, temos abordado sobretudo 
assuntos referentes à avaliação pedagógica, o que nos leva a pensar que, apesar do 
estudo não ter como objetivo principal constituir uma mais-valia aos professores 
participantes, como por exemplo, o proporcionar uma formação para desenvolvimento
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 de tarefas e respetiva avaliação, pode ter-lhes trazido benefícios, na medida em que  





$HQWUHYLVWD pXPD WpFQLFDTXHSRVVLELOLWD ³D UHFROKDGHGDGRVGHRSLQLmRTXH
permitem não só fornecer pistas para a caraterização do processo em estudo, como 
também conhecer, sob algunVDVSHWRVRVLQWHUYHQLHQWHVGRSURFHVVR´(VWUHODS
342), permitindo assim recolher informação sobre o real e ainda algum conhecimento 
dos quadros concetuais dos elementos intervenientes no processo. 
Como refere Fontana e Frey (1994), a entrevista é uma técnica fundamental de 
recolha de dados nos casos de estudos de caso, indispensável para aceder ao que os 
professores pensam e fazem que só pode ser interpretado face ao significado que tem 
em cada contexto. Neste estudo foram realizadas duas entrevistas temáticas, orientadas 
por guiões predefinidos, onde prevalece uma atitude de abertura e flexibilidade por 
parte do investigador de modo a acomodar novas ideias e responder a dúvidas que 
surgiram no decorrer da análise de dados. Deste modo, as entrevistas foram sempre 
semi-estruturadas. Para Manzini (2003) a entrevista semi-estruturada tem como 
caraterística o levantamento de questões básicas que são apoiadas em teorias e hipóteses 
que se relacionam com o tema da pesquisa. A entrevista deverá estar focalizada no 
assunto sobre o qual se elabora um guião com as perguntas principais, complementadas 
por outras questões inerentes às circunstâncias momentaneas à entrevista. Para o autor, 
esse tipo de entrevista pode fazer emergir informações de forma mais livre e as 
respostas não estão condicionadas a uma padronização de alternativas. O guião serve 
não só para recolher as informações básicas, como ajuda o investigador a organizar o 
processo de interação com o entrevistado. 
A entrevista semi-estruturada apresentou-se assim a técnica mais adequada para 
as finalidades da investigação já que, como considera Patton (1990, p. 18), ela é capaz 
GH ³LQWURGX]LU SURIXQGLGDGH GHWDOKH H VHQWLGR´ DRV QtYHLV GD H[SHULrQFLD SHVVRDO
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Procurou-se assim, conhecer o professor e as suas conceções acerca das ideias chave 
que norteiam o programa oficial de Física e Química A, os objetivos de ensino que o 
integram, as orientações metodológicas, incluindo instrumentos, experiências e técnicas 
de avaliação adoptados em sala de aula que conduzem à melhoria da aprendizagem dos 
alunos. 
A primeira entrevista aos professores participantes pretendeu aceder às suas 
perceções e práticas em termos do ensino de conceitos e competências de Física e 
Química A e perceber de que forma o seu ensino se relaciona com as suas práticas 
avaliativas. Para tal, foi elaborado um guião que procurou atender aos objectivos 
previamente definidos (Anexo 2). Para cada bloco do guião, e de acordo com os 
objetivos específicos, foram delineados um conjunto de questões com o intuito de 
facilitar a condução da entrevista. 
Numa segunda fase, foi realizada a segunda entrevista, com o objetivo de ouvir o 
professor sobre questões específicas, relacionadas com aspetos de natureza pessoal ou 
que denotem as suas práticas de ensino, as suas dinâmicas de trabalho, sendo dado 
especial atenção às práticas avaliativas. Kvale e Brinkmann (2009) sublinham esta 
capacidade da entrevista qualitativa para penetrar na mundividência e no simbolismo 
dos entrevistados, e compreender o sentido dos temas centrais do seu mundo vivido. A 
segunda entrevista surgiu mais tarde, por considerar que os dados que disponha eram 
insuficientes para caraterizar o percurso dos professores e as suas práticas avaliativas. 
As questões formuladas visavam essencialmente a reconstrução do seu percurso 
biográfico e profissional e a clarificação de alguns aspetos, menos conseguidos, 
relacionados com o contexto didático, mais concretamente a relação entre as práticas de 
ensino/avaliação. Nesta entrevista convidava o professor a falar de assuntos de foro 
pessoal, com destaque para o seu percurso biográfico, aspetos e fases marcantes, e 
pedia-se para descrever uma prática recente que ilustre o que mais lhe agrada na 
profissão docente, salientando o conhecimento pessoal e profissional que utiliza para 
desenvolver as suas práticas de ensino e avaliação. O guião da segunda entrevista 
(Anexo 3) 
Num momento prévio foram contatados, individual e pessoalmente, os 
professores participantes na investigação para dar a conhecer o objetivo da entrevista. 
As entrevistas foram realizadas nos gabinetes anexos aos laboratórios, por serem os 
espaços onde habitualmente os professores desenvolvem grande parte do seu trabalho,
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 quer individual, quer com outros elementos do grupo. Durante as duas entrevistas 
realizadas ao professor não ocorreu quaisquer preturbação e no caso da professora 
entraram na sala, durante o decurso da primeira entrevista, apenas dois docentes para 
retirar o material necessário à preparação das suas aulas laboratoriais. A duração oscilou 
entre uma hora e meia e duas horas, em função da fluência das ideias e da 
disponibilidade dos professores entrevistados. Esta foi realizada a cada participante em 
diferentes períodos, garantindo-se a sua aplicação antes do início da observação das 
aulas. Todas as entrevistas foram registadas em áudio, para posteriormente se proceder à 
sua transcrição integral. 
Na dinâmica da conversação, de acordo com a opinião de vários autores (Cunha, 
2007; Pacheco, 2001; Patton, 1990), há que saber escutar e dar pistas, explorar a 
consistência das ideias propostas e evitar o papel de examinador. Torna-se fundamental 
proporcionar um ambiente calmo, para escutar e orientar a conversa, ou seja, favorecer 
as relações entre o entrevistado e o entrevistador para que possam decorrer naturalmente 
num clima de confiança e tranquilidade, sem interferência de terceiros. Deste modo, 
durante a realização das entrevistas procurou-se não emitir opiniões ou manifestar 
qualquer expressão a não ser interesse e atenção pelo que estava a ser referido, e, apesar 
de ter o gravador e os materiais que apoiaram a condução das questões, tentando 
conduzir a conversa naturalmente. Este critério foi seguido, já que as duas entrevistas 
foram realizadas em gabinetes particulares nas escolas de acordo com a disponibilidade 
e interesse dos professores entrevistados.  




Observação de aulas 
 
Durante as últimas duas décadas tem-se verificado uma tendência internacional e 
nacional para encarar a observação de aulas como um processo de interação 
profissional, de carater essencialmente formativo, centrado no desenvolvimento 
individual e coletivo dos professores e na melhoria da qualidade do ensino e das 
aprendizagens (Bordeus & Abbott, 2010; Reis, 2011).  
A observação de aulas é uma técnica de recolha de dados essencial, na medida 
em que, permite aceder às estratégias e metodologias de ensino utilizadas, às atividades 
educativas realizadas, aos instrumentos de avaliação aplicados, ao currículo 
implementado e às interações estabelecidas entre o professor e o aluno (Reis, 2011). 
Neste sentido, a observação pode ser utilizada com múltiplas finalidades, 
nomeadamente, demonstrar uma competência, partilhar um sucesso, diagnosticar um 
problema, encontrar e testar soluções para o problema, explorar formas alternativas de 
alcançar os objetivos curriculares, estabelecer metas de desenvolvimento e avaliar o 
sucesso.  
Segundo Guba e Lincoln (1991), a observação de aulas torna-se necessária para 
compreender as complexidades das situações educacionais através de estudos realizados 
no ambiente real em que se desenvolvem, já que a descrição exaustiva das situações 
permite compreender o que se está a passar. O fator humano está presente no dia-a-dia 
das escolas e das salas de aula, pelo que recomendam que a atitude, reações, apreensões 
e motivos de cada docente são aspetos que devem ser tidos em conta e incluídos nas 
investigações que se desenvolvem sobre a educação. 
Neste estudo foi utilizada a técnica da observação participante, na medida em 
que se procura estabelecer sempre uma interação entre os participantes e a investigadora 
(Bordeus & Abbott, 2010). A observação participante permite obter informações sobre 
as ideias e ações dos sujeitos, tendo em vista compreender a realidade em que se 
inserem, integrando os seus próprios pontos de vista. 
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Esta técnica pode introduzir alguns riscos de contaminação, já que a presença do 
observador pode alterar o comportamento dos professores intervenientes. Para 
minimizar estes riscos, durante a observação tentou-se reduzir ao máximo o 
envolvimento da investigadora evitando fazer qualquer tipo de intervenção nas práticas 
letivas dos professores. Sentada num lugar que habitualmente não era ocupado, na zona 
posterior da sala, conseguiu-se maior disponibilidade para observar toda a turma e 
garantir menor contaminação. Os alunos olharam no início com alguma curiosidade, 
mas tirando esse momento inicial pareceram esquecer a presença de terceiros, assim 
como os professores que evidenciaram bastante à-vontade e não demonstraram qualquer 
tipo de constrangimento com a situação. 
A observação desenvolvida teve um caracter formal, pelo que poucos minutos antes de 
cada aula ocorreu um breve encontro para enquadramento da mesma, onde os 
professores deram conhecimento dos principais objetivos e das metodologias que iriam 
utilizar para a sua concretização. Após a observação, os momentos conjuntos também 
foram curtos, salientando-se os aspetos que correram bem, os aspetos que poderiam ser 
melhorados, as situações atípicas vivenciadas por alguns alunos, e como sugere Reis 
(2011) acrescentando-se pequenos comentários sobre alguns aspetos que condicionaram 
o desenvolvimento da aula.  
No que se refere às datas de observação de aulas, no caso de Miguel, ocorreram 
em fevereiro e maio de 2012, nos dias em que o professor mostrou interesse. Assisti a 
aulas da turma B do 11.º ano, do curso de Ciências e Tecnologias, em que o professor 
lecionava a sub-XQLGDGH ³(TXLOtEULR iFLGR-EDVH´ GD FRPSRQHQWH GH 4XtPLFD QR
decorrer dessas aulas os alunos realizaram uma atividade experimental, com revisão da 
matéria, levantamento de questões e hipóteses de investigação, desenvolvimento e 
confronto de resultados entre os diversos grupos de trabalho e noutra aula, o tempo foi 
dedicado à consolidação de conhecimentos através da realização de diversos exercícios 
criteriosamente selecionados do manual escolar. No caso Sofia, a observação das aulas 
ocorreu, cerca de dois meses após a primeira entrevista, também nos dias em que a 
professora manisfestou interesse. Deste modo, em novembro de 2012 assisti á primeira 
sessão, uma aula de Química do 10.º ano, do curso de Ciências e Tecnologias, onde o 
REMHWR GH HVWXGR HUD ³Moléculas na troposfera - fórmula de estrutura de moléculas 
SROLDWyPLFDVJHRPHWULDPROHFXODUHkQJXORVGHOLJDomR´HD última observação ocorreu 
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no final do segundo período do mesmo ano letivo. Nesta altura, a professora já se 
encontrava a lecionar a componente de Física, na mesma turma, registando no sumário 
³Forças dissipativas ou resistivas. Resolução de exercícios das atividades práticas das 
XQLGDGHV]HURHXP´SHORTXHDHVWUXWXUDGDDXODIRLGLYLGLGDHPGXDVSDUWHVDSULPHLUD
de caráter mais teórico, embora as tarefas selecionadas tenham implicado o 
envolvimento do aluno, e a segunda parte mais prática, onde os alunos trabalhavam em 
pequeno grupo, sob a orientação da professora.  
As aulas observadas decorreram, naturalmente, nas salas destinadas inicialmente 
nos horários dos professores. Tal como já foi referido, a marcação das aulas observadas 
foi feita pelos professores, procurando atender aos seus interesses. Durante a observação 
procurou-se estabelecer um clima de confiança e colaboração. O sucesso da 
investigação, além da qualidade dos instrumentos aplicados e da forma como os 
resultados são utilizados, depende bastante da compreensão dos objetivos da 
investigação, por todos os participantes na investigação e da sua implementação num 
clima de confiança (Reis, 2011).  
Estas aulas sucederam as entrevistas e foram sujeitas a gravação audio. Atenta às 
estretégias de ensino, aos instrumentos utilizados e aos comportamentos dos alunos, 
procurei seguir a atuação do professor, registando as estratégias que adotaram e 
pensando quer sobre o significado das suas palavras quer sobre a postura por estes 
adotada de modo a interpretar corretamente a sua forma de atuação. Assim, durante as 
aulas observadas foram efetuados registos ou notas de campo sobre a ação dos 
professores, num guião que foi elaborado préviamente (anexo 4), tendo-se constituindo 
instrumento privilegiado, na medida em que permitiu recolher dados, quer a partir de 
situações planeadas, quer a partir de situações que não eram previstas à partida. As 
notas de campo, escritas durante a observação das aulas pela investigadora são 
essencialmente observacionais e incluem, os registos que se foram criando durante as 
aulas observadas, conduzindo posteriormente, a uma reflexão que permitiu interligar e 
relacionar as intervenções dos professores com as ideias recolhidas durante a entrevista 
para posteriormente comparar com as finalidades da educação científica. 
 Antes de cada aula, houve sempre uma conversa informal, cerca de 15 minutos, 
com os professores a fim de se identificarem os objetivos e estratégias que iriam utilizar 
em sala de aula. Após a observação das aulas ocorreu uma breve conversa com os
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 professores, para esclarecer alguns aspetos menos claros procurando-se sempre evitar a 






Nos estudos de caso qualitativos aconselha-se a que sejam utilizadas três 
técnicas de recolha de dados (Merriam, 1998). Na abordagem interpretativa é 
usualmente indicada, para além da entrevista e observação direta, a recolha documental 
Goetz & LeCompte, 1984; Patton, 1987). Os dados recolhidos nos documentos de 
forma textual são utilizados  na análise de conteúdo. A recolha de dados preexistentes 
ou recolha documental, constitui, segundo Goetz & LeCompte (1984), um conjunto de 
artefatos onde o investigador pode recolher dados para estudá-los por si próprios ou 
para encontrar dados úteis que utiliza para completar a informação proveniente de 
outras técnicas. Estes documentos ajudam a concretiz da triangulação de informação. 
No presente estudo, considerou-se suficiente observar duas aulas e reforçar através de 
outros instrumentos, os dados da observação. Assim, para minimizar os riscos daqui 
decorrentes, foram utilizados em paralelo diversos documentos para de recolha de 
dados, a fim de compreender melhor as suas opções metodológicas e poder fazer uma 
interpretação correta da forma como se concretizam em sala de aula e das suas ações 
didáticas (Bordeus & Abbott, 2010; Schreiber & Asner-Seef, 2011). 
A recolha de diversos documentos ou artefactos teve como principal objetivo 
promover a reflexão face à atitude evidenciada pelo professor durante a abordagem dos 
conteúdos de Física e Química procurando-se identificar as didáticas utilizadas na 
transmissão de ideias e as aprendizagens estruturantes e essenciais na interpretação do 
mundo como hoje existe, a natureza dos fenómenos que lhe terão dado origem e à 
previsão da sua evolução. Neste sentido, ao longo do ano foram solicitados aos 
professores participantes vários documentos estruturantes e os diversos instrumentos 
que apoiam o seu trabalho e que traduzem a forma como o professor implementa as 
sugestões metodológicas do currículo oficial, os procedimentos desenvolvidos e as 




dificuldades encontradas e foram fornecidos pelo diretor os critérios de avaliação do 
agrupamento e do departamento curricular. Durante todo o processo foram ainda 
analisados diversas tarefas propostas pelos professores: umas mais formais, 
nomeadamente a realização de testes, fichas, grelhas de registo da avaliação, atividades 
práticas de sala de aula e atividades prático-laboratoriais e outras mais informais, 
geralmente não planeadas à priori, como questões ou exemplos práticos, que forem 
surgindo no contexto das aulas observadas.  
Num momento prévio, tal como foi referido na introdução, foram analisados os 
resultados obtidos pelos alunos nos exames nacionais, com o objetivo de selecionar os 
participantes. Esta análise tinha como objetivo principal identificar as escolas com 
resultados mais discrepantes dos da média registada no exame nacional e a partir daí 
selecionar os participantes do estudo. Os exames foram também analisados para ajudar 
na procura de relações entre os instrumentos de avaliação produzidos pelo professor e 
os instrumentos de avaliação disponibilizados pelo IAVE. Procurou-se perceber em que 
medida as questões de exame constituem um referente para o trabalho dos professores, 
se as utilizam para testar os conhecimentos do aluno e se utiliza os resultados para dar 
feedback do conhecimento alcançado. 
Através de um olhar atento dos testes do professor, testes intermédios e exames 
nacionais pretendia verificar se os instrumentos de avaliação produzidos pelos 
professores são construídos à semelhança dos instrumentos de avaliação externa e se 
existiria alguma evidência de que os resultados que os seus alunos alcançam são objeto 
de análise e reflexão. Através desta análise, pretendia verificar se no processo de 
ensino-avaliação se constata uma diferença entre o discurso oficial e os procedimentos 
dos professores nos momentos de avaliação. Nas habituais palavras do Diretor do 
IAVE, a forma como os professores avaliam revela o modo como os alunos aprendem, 
deixando transparecer o tipo de práticas curriculares, as estratégias de ensino que adota, 
os materiais curriculares que utiliza, as atividades de aprendizagem que seleciona e os 
instrumentos de avaliação que utiliza de forma sistemática e continuada (Sousa, 2013).  
No geral, os documentos que serviram de base, excepto exames e testes 
intermédios, resultaram de fontes de primeira ordem, ou seja, foram escritos pelos 
participantes no estudo, procurando-se assim evitar a multiplicação de interpretações.
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 As alterações que foram surgindo no decorrer da investigação resultaram do 
³IHHGEDFN´ REWLGR DR ORQJR GR SURFHVVR GH LQYHVWLJDomR SHUPLWLndo assim, a 
flexibilidade das ações a desenvolver e que esteve presente ao longo do mesmo, facto 
que se prende com o carater interpretativo do estudo. 
Na tentativa de compreender o ambiente escolar foram observados 
informalmente os diversos espaços e foram analisados os documentos estruturantes, 
nomeadamente, o projeto educativo, regulamento interno, pautas de avaliação de cada 





Análise de dados 
 
 
Para Bogdan e Biklen (1994, p. 205) a análise GHGDGRVp³RSURFHVVRGHEXVFDH
de organização sistemática de transcrições, notas de campo e de outros materiais que 
IRUDPVHQGRDFXPXODGRVFRPRREMHWLYRGHDXPHQWDUDVXDFRPSUHHQVmR´(VWDDQiOLVH
pressupõe diversas atividades, como organizar e subdividir os dados, sintetizar, procurar 
padrões que sejam relevantes de forma a estabelecer relações e interpretações. Na 
opinião dos referidos autores a recolha e análise de dados desenvolvem-se em 
simultâneo, ocorrendo num primeiro momento a análise que decorre da seleção e 
condensação de dados com posterior organização e sintetização da informação que por 
sua vez determina as conclusões. Mas estas podem levar a nova recolha de dados, 
retomando-se o ciclo ou apenas fazendo os ajustes necessários a uma boa análise. 
Segundo Bardin (2004), a análise documental, enquanto tratamento de 
informação tem como objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo a 
informação contida em documentos, através de procedimentos de transformação. Na 
perspetiva deste autRURREMHWLYRGDDQiOLVHGRFXPHQWDOpD³UHSUHVHQWDomRFRQGHQVDGD





significados de comunicação. 
Após a recolha de dados serão desenvolvidas categorias cuja análise conduz aos 
conceitos. Estes conceitos não são estáticos, mas sim dinamicamente comparados, 
analisados e categorizados (Schreiber & Asner-Self, 2011). Na investigação 
desenvolvida adotou-se o processo analítico que se inicia com o modelo interativo, em 
que a recolha se faz sequencialmente, de acordo com a informação que cada 
instrumento fornece ao outro. Este é um processo complexo na medida em que 
pressupõe diversos tipos de ações do investigador, com vista à sua interpretação e 
tratamento de modo a decidir acerca da recolha de mais dados e assim testar a validade 
das primeiras interpretações.  
Deste modo perspetivada, a análise de conteúdo assenta em regras de 
homogeneidade, exaustividade, exclusividade, objetividade, adequação e pertinência 
(Goetz & Le Compte, 1984). Os dados estão constantemente e continuamente a ser 
analisados até se atingir a compreensão e perceção dos mesmos, com posterior 
comparação com os dados da literatura. Assim, a par da recolha de dados foi feita uma 
primeira análise de toda a informação documental existente, tendo em vista fazer uma 
aproximação à questão central deste trabalho e às questões de investigação formuladas 
inicialmente, passando à segunda fase de ordenação, sintetização e de organização de 
toda a informação recolhida.  
Neste estudo, partindo da análise da entrevista, realizada em primeiro lugar, 
procedeu-se à organização e registo da informação obtida através da sua aplicação, 
seguiu-se a redação dos respetivos protocolos, com a passagem a escrito, na integra, dos 
registos áudio, com posterior tratamento dos dados obtidos, baseado na técnica de 
DQiOLVH GH FRQWH~GR D TXDO VH WUDGX] GH DFRUGR FRP %DUGLQ  S  ³QXP
conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, por procedimentos, 
sistemáticos e objetivos da descrição do conteúdo das mensagens, indicadores 
(quantitativos ou não) que permitam a inferência de conhecimentos relativos às 
FRQGLo}HVGHSURGXomRUHFHSomRYDULiYHLVLQIHULGDVGHVVDVPHQVDJHQV´ 
As entrevistas e aulas observadas, depois de transcritas, foram sujeitas à 
realização de leituras sucessivas (Bardin, 2004) que, utilizando o método de 
questionamento e comparação constantes (Strauss & Corbin, 1998), levaram ao
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 surgimento da teoria implícita nos dados e resultaram num conjunto final de categorias. 
Assim, os dados recolhidos foram organizados e categorizados em função dos quatro 
campos de análise seguintes: 
 - conhecimento e implementação do currículo de Física e Química A; 
- identificação das conceções de avaliação, das práticas avaliativas e 
instrumentos de avaliação; 
-utilização da avaliação externa na monitorização do trabalho 
desenvolvido. 
 
Para cada um dos campos de análise emergiram as categorias que se apresentam 
no Quadro 2. 
 
Quadro 2 - Campos e Categorias de Análise  
 
 
Campo de Análise 
 
Categorias de Análise 
Conhecimento e implementação 
do currículo  
Orientações curriculares 
Conhecimento profissional para o desenvolvimento 
do currículo 
Implicação para a prática letiva 
Dificuldades no processo de ensino aprendizagem 
Identificação das conceções de 
avaliação, das práticas 
avaliativas e instrumentos de 
avaliação; 
Conceito de avaliação 
Modalidades de avaliação 
Práticas avaliativas 
Relação entre as atividades desenvolvidas e as 
práticas de avaliação 
Inibidores das práticas avaliativas 
Utilização da avaliação externa 
na monitorização do trabalho 
desenvolvido. 
Importância da avaliação externa  
O papel da avaliação externa na prática de ensino 
Condicionalismo da avaliação externa  
 




À medida que os dados foram recolhidos, foram estabelecidas relações entre as 
variáveis estudadas. Na primeira etapa, a análise incidiu sobre os dados recolhidos junto 
de cada professor e levou à construção do caso Miguel e só depois do processo ter 
terminado se deu início ao caso Sofia. Numa segunda fase, foi feita a análise dos dois 
casos para se formularem as considerações finais, tendo como orientação o referencial 
teórico. 
3DUD<LQ S  ³p DWUDYpVGD LQWHUDomR HQWUH FRQFHLWRVTXHHVWHVYmR
clareando e uma nova explicaçmRSODXVtYHORXSURYiYHOYDLWRPDQGRIRUPD´1RSRQWR
de vista do investigador, torna-se importante seguir os seguintes passos interativos:  
·  Realizar uma afirmação ou proposição teórica inicial sobre o comportamento;  
·  Comparar os dados de um caso inicial com essa afirmação ou proposição;  
·  Rever a afirmação ou proposição; 
·  Comparar outros detalhes do caso com a revisão;  
·  Rever novamente a afirmação ou proposição;  
·  Comparar a revisão com os dados do caso posterior;  
·  Repetir este proceso tantas vezes quanto seja necessário. 
 
Esta investigação tem por base toda a interação desenvolvida, bem como a 
reflexão sobre os dados recolhidos através de diversos instrumentos e fontes. No caso 
do presente estudo, serão referidos na subsecção seguinte, de acordo com o esquema do 
quadro 3 que a seguir se apresenta. 
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Sessões presenciais Sessões não presenciais 
De que modo os 
instrumentos de 
avaliação externa, 


















professores de Física 
e Química A e de 
que forma o 
relacionam com as 
suas práticas?  
 






























Miguel foi o nome escolhido pelo professor que participou neste estudo e ao qual 
dedico este capítulo, com base nos dados que sobre ele recolhi. Começo por fazer uma 
breve apresentação do seu percurso, contemplando os aspeto pessoais e profissionais 
que o influenciam e que o permitem caraterizar enquanto professor de Física e Química. 
Segue-se uma secção onde é dada especial atenção ao conhecimento que o professor 
evidencia acerca do currículo que desenvolve, quais as implicações na escolha das 
metodologias que seleciona ou as dificuldades que enfrenta no processo de ensino 
aprendizagem. Apresento em seguida uma secção sobre a conceção que possui acerca da 
avaliação, analisando sobretudo a forma como esta se reflete nas suas práticas 
avaliativas. Para finalizar, seguem-se as considerações que Miguel faz acerca da 
avaliação externa, qual a importância que lhe atribuí e qual o papel que esta 
desempenha na sua prática de ensino.  








 Esta secção pretende dar a conhecer Miguel e o contexto em que desenvolve a 
atividade de professor. Começo por fazer uma breve caracterização da sua pessoa, com 
destaque para aspetos físicos, de personalidade e relação com os outros. De seguida, dou 
a voz ao professor, que descreve como se tornou professor de Física e Química e quais 
as fases mais marcantes do seu percurso biográfico. Segue-se a apresentação do 
contexto letivo, a caraterização da turma e os espaços em que desenvolve a sua ação, na 
procura do conhecimento de configurações contextuais que o caraterizem como 
professor. 
Os dados relativos a esta secção provêm, essencialmente, da entrevista, dos 
registos obtidos durante as aulas observadas e dos encontros que ocorreram antes e 
depois das mesmas. 
 
 
Da pessoa ao professor  
 
 
Miguel tem cerca de 50 anos, mas o seu aspeto desportista faz com que aparente 
menos idade. É bastante alto, magro e veste-se num estilo jovial, sempre com um visual, 
onde se alia o desportivo ao clássico, com predominância das cores vermelha, branca e 
azul. Os seus cabelos grisalhos e volumosos dão-lhe um aspeto distinto e carismático.  
É uma pessoa educada e afável, embora quem não o conheça lhe associe uma 
certa altivez, em parte devido à sua aparência e à forma decidida de se expressar. Mas, 
num contato mais profundo, essa impressão desvanece-se, pois embora goste de 
manifestar os seus pontos de vista, aceita com resiliência outras opiniões, o que faz com 
que consiga estabelecer uma relação fácil com as pessoas:  




Penso que sou uma pessoa transparente. Sou bastante impulsivo. Digo 
sempre aquilo que penso, nunca guardo. Mas, se me exalto por algum 
motivo, sobretudo quando me picam, passados cinco minutos, já me 
passou. Não sou agressivo e nem sou rancoroso. 
(2ª Entrevista) 
 
A sua simpatia está presente quando se relaciona com os alunos. Esta caraterística 
é evidenciada no momento de entrada na sala de aula, pelo tom de voz e familiaridade 
com que se dirige a cada um dos alunos. O seu aspeto jovial e o gosto pelo desporto 
ajudam-no a ter bom relacionamento com os alunos mantendo facilmente relações extra 
escolares:  
 
Pratico desporto desde sempre, natação, ciclismo, basquetebol e desde 
largos anos que participo com os alunos em torneios de futebol, à 
segunda e quarta-feira, organizados na escola. Tenho com os meus 
alunos, uma boa relação apesar de ser impulsivo e reagir facilmente. Há 
ocasiões em que sou um pouco mais veemente. Defendo o meu ponto de 
vista, mas não parto para a ofensa. Em relação aos alunos, às vezes tento 
refrear-me, mas por vezes aquilo que me dizem e a forma como o fazem 




Reconheçe a sua impulsividade no relacionamento com os outros, sobretudo, 
FRPRUHIHUHTXDQGRR³SLFDP´)DFWRTXHVH WRUQDYLVtYHOQRGHFRUUHUGDVVXDVDXODV
em momentos em que os alunos não seguem integralmente as suas orientações. Estão 
distraídos ou lhe colocam questões despropositadas (fora de contexto ou de um nível 
HOHPHQWDU7DOFRPRUHIHUHQmR WHPPXLWDSDFLrQFLDSDUD³OLGDUFRPFULDQFLFHV´1R
entanto, o professor não é agressivo. Ultrapassado o primeiro momento, acaba por se 
acalmar, o seu tom de voz muda novamente e a aula retorna ao ritmo sereno e amigável. 
Estes pequenos incidentes servem para Miguel pensar na sua ação e pode dizer-se 
que até têm uma vertente positiva, a da retroação. É nestas ocasiões que o professor 
reforça o seu papel de orientador, encaminhando o seu raciocínio e a sua ação face à 
forma como os alunos devem estar perante a disciplina. Acaba por relembrar a 
necessidade de se empenharem ativamente e transformarem os seus esquemas 
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interpretativos em outros mais profundos, que deem conta de questões mais complexas, 
onde necessariamente só um raciocínio mais profundo pode dar resposta ao problema 
que este lhes coloca: 
 
Há poucos dias um aluno disse-me algo que me ficou a bater: eu fiz uma 
TXHVWmR H TXDQGR HOH UHVSRQGHX HX DFUHVFHQWHL ³-XOJR TXH WHP D LGHLD
mas QmR HVWi D VHU SUHFLVR´ (QWmR HOH DFUHVFHQWRX ³1XQFD HVWi EHP´
Foi aí que eu fiquei a pensar. Será que estou a exagerar? A exigir 
GHPDLV" 1mR GHYHULD LU PDLV GHYDJDU" « 6DEHV HVWHV LQGLYtGXRV
quando chegam ao 11.º ano têm de ser mais precisos. Julgo que estão a 
ser um bocado displicentes e esta displicência, mais tarde revela-se na 
vida deles. Dou um exemplo. Tal como sabes, a falta de unidades é 
sempre um fator de penalização. Os alunos são chamados à atenção todos 
os dias e continuam a ignorar. É assim, às vezes chateio-PHUHDMRH«




Miguel é casado e tem dois filhos. O filho mais novo entrou o ano passado para a 
universidade e embora não apresente dificuldade em acompanhar aí o ensino, revela ao 
pai que deteta alguma desarticulação entre os dois níveis de ensino. Para ele, não existe 
sequencialidade entre o que está a aprender e o que lhe foi exigido, o que segundo o pai 
VH ILFD D GHYHU ³DR GHVID]DPHQWR HQWUH RV GRLV QtYHLV´ (VWH p PDLV XP GRV PRWLYRV
pelos quais considera que o rigor e o empenho são os caminhos que se devem seguir 
para ajudar o aluno a superar as diferentes exigências e descontinuidades existentes 
entre estes dois ciclos de ensino. 
Conheci Miguel no ano letivo de 2004/2005, quando repliquei a ação de formação 
SURPRYLGD SHOD 'LUHomR *HUDO GH ,QRYDomR H 'HVHQYROYLPHQWR &XUULFXODU ³7UDEDOKR
prático na perspetiva dos novos programas de Física e Química - Uma abordagem ao 
 DQR´ Numa primeira fase, a ação de formação foi dinamizado pelos autores dos 
programas com o intuito de dar a conhecer alguns dos pressupostos fundamentais ao 
êxito na implementação do currículo e promover o desenvolvimento de capacidades e 
atitudes necessárias à inovação. Posteriormente, desenvolvi a ação, no distrito de Beja e 
Évora, com vários professores interessados que se encontravam a lecionar o 10.º ano,
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
113 
 através de uma metodologia que privilegiou a interação entre a aquisição de 
competências pedagógicas e didáticas adequadas ao desenvolvimento do currículo, bem 
como o nível de aprofundamento dos temas e conceitos. Durante este período de 
formação estabelecemos uma relação formal e eu pude constatar que se trata de uma 
pessoa bastante interessada, responsável e com grande vontade de experimentar e 
implementar estratégias inovadoras que satisfizessem o interesse dos alunos e o 
ajudassem a melhorar o seu ensino, pelo que me senti satisfeita quando ao contatá-lo me 








Miguel é alentejano. Nasceu em Évora e é nesta cidade que vive e estudou. Teve 
um percurso escolar normal até concluir o último ano do liceu, atual ensino secundário, 
altura em que decide abandonar os estudos e ir trabalhar. Nesta fase da sua vida, a sua 
principal prioridade era tornar-VHLQGHSHQGHQWHSHORTXHGHFLGLXLU WUDEDOKDU³(VWXGHL
no Liceu até ao 7.º ano, 11.º ano atual. Depois resolvi trabalhar, altura que coincidiu 
com um período complicado, pelo que fuL WUDEDOKDUSDUDD$VVRFLDomR&RPHUFLDO´ 
Entrevista). A principal motivação para a profissão não foi assim o gosto pelo ensino, 
PDVRGHVHMRGHLQGHSHQGrQFLDHDDWUDomRSHORSHUtRGRGHIpULDV³1mRVDELDVHJRVWDYD
de ser professor, mas seduzia-me a iGHLDGHWHUWUrVPHVHVGHIpULDV´(QWHYLVWD 
A ideia de continuar os estudos universitários surge três anos mais tarde, como 
diz, naturalmente devido ao facto de se encontrar a trabalhar na universidade e por 
sentir alguma facilidade em conjugar o estudo com o trabalho que desempenhava até 
então. Nesta altura não sentia vocação especial para nenhuma área em particular, mas 
como tinha necessidade em se manter próximo do seu local de trabalho e as instalações 
das engenharias ficavam longe, este facto condicionou a sua escolha. Acaba por 
ingressar no curso de Física e Química via ensino, não por vocação, a qual desconhecia, 
mas porque teve preferência por estas disciplinas enquanto estudante:  
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Aos 20-21 anos cheguei à conclusão que deveria dar o salto e resolvi tirar 
o 12.º ano à noite. Concorri então para Terceiro Oficial Administrativo 
na Universidade. A vontade de continuar surge devido à minha ligação 
com a universidade e falei então com o Reitor, no sentido de obter 
aprovação para frequentar em simultâneo o curso em regime de 
acumulação, o qual não colocou qualquer objeção. Qual o curso? Bom, 
não poderia ser Engenharia Agrícola ou Engenharia Zootécnica porque 
tinha de me deslocar para a Mitra (pólo específico situado fora da cidade) 
e isso era incompatível com o trabalho. Pensei então no ensino e no meu 
caso em Física e Química porque gostava das disciplinas e foi a área que 
escolhi no 12.º ano. Embarquei por aí.  
(2ª Entrevista)  
 
Enquanto estudante universitário o seu percurso é irregular. Começa por se 
dedicar integralmente aos estudos, conseguindo aprovação em todas as cadeiras do 
curso durante os primeiros anos. Posteriormente, passa a encarar os estudos com outra 
motivação. Dando mais importância a outros aspetos da sua vida, opta por satisfazer 
outros interesses pessoais e passa a colocar a universidade num plano secundário. Este 
facto faz com que tenha concluido os estudos aos 27 anos:   
 
Terminei o meu curso com 27 anos e já tinha um filho. Os primeiros anos 
não tive dificuldades e limpei tudo, mas depois achei preferivel gozar a 
vida, conhecer outros aspetos da vida e passei a fazer em dois anos um 
ano do curso.  
(2ª Entrevista) 
 
A primeiUDH[SHULrQFLD FRPRSURIHVVRU IRLSRVLWLYDSDUD0LJXHO³VXUJLXDSHQDV
no ano de estágio. Correu bem e fiquei por aqui porque gosto, sinto-PH EHP´ 
Entrevista). Até essa data, o professor ficou na expetativa se seria essa a área que devia 
seguir, mas como no geral gosta de estar nas aulas decidiu continuar, terminando deste 
modo a sua ocupação profissional enquanto administrativo: 
 
Até pode haver dias em que temos chatices, não com os alunos, mas na 
escola, porque quando estou nas aulas, com um perfil de alunos normal, 
não é o caso daqueles indisciplinados, aí é um conflito permanente, 
esqueço tudo e gosto do que faço. É verdade que há conteúdos de que 
gosto menos, mas no geral gosto de lá estar. (2ª Entrevista)




Tem desenvolvido o seu ensino no 3.º ciclo do ensino básico e no ensino 
secundário, para os quais considerou, durante algum tempo, que a sua formação e os 
anos de serviço lhe conferiram conhecimento e domínio dos assuntos. Porém, o facto 
dos restantes colegas terem todos habilitações académicas superiores e as sucessivas 
reformulações que o currículo tem sofrido, requerendo a atualização de conhecimentos, 
foram as linhas de força marcantes para Miguel se inscrever no Mestrado, dando 
continuidade a um projecto onde já estava anteriormente envolvido e para participar em 
diversas ações de formação:  
 
Há cerca de cinco anos começei a ver que todos os meus colegas tinham 
mais formação e eu estava a ficar para trás. Foi aí que decidi continuar e 
entrei no Mestrado no âmbito da História das Ciências. A escola é 
herdeira de cerca de noventa instrumentos de Física e eu com base neles 
estou a estudar o tipo de aulas que eram dadas por três professores no 
período entre 1840-1940. Estou nesta área porque trabalhei, há alguns 
anos atrás, com três colegas que ao vasculhar na arrecadação 
encontraram esses materiais e decidiram criar um Museu na escola. 
Entretanto uma delas reformou-se, as outras colegas perderam o impulso 
e eu no ano em que fui orientar estágio decidi pegar na ideia. Comecei 




No que diz respeito às ações de formação, dá prioridade a ações na sua área 
específica que estejam diretamente relacionadas com a sua prática letiva e onde sente 
que a sua formação de base fica aquém do que está estabelecido no currículo. Recorda 
duas ações de formação, uma que fez comigo e outra com outro formador, ambas para 
aprofundar conhecimentos e conseguir estabelecer uma maior ligação entre a prática e 
os conteúdos tratados e o contexto vivenciado pelos alunos no dia-a-dia. Destaca ainda a 
formação que faz anualmente no âmbito da supervisão da classificação dos exames 
nacionais: 
 
Durante algum tempo não considerei importante continuar. Os 
conhecimentos que possuía eram suficientes para lecionar até ao 12.º ano 
« IXL ID]HQGo apenas algumas formações na área científica. Fiz uma 
formação contigo e fiz com o professor do Porto. Até há relativamente 
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pouco tempo, nos últimos quatro anos, mantenho contrato com o 
Ministério da Educação e faço a formação dos professores supervisores.  
(2ª Entrevista) 
 
A atualização de conhecimentos, ao nível das orientações do programa e da 
classificação dos exames, confere-lhe maior domínio dos assuntos que leciona e 
permite-lhe responder com mais eficácia aos desafios do atual programa. Na escola, a 
sua atuação não se resume ao ensino da Física e Química. O seu percurso profissional 
tem sido muito rico e variado, desempenhando sistemáticamente o papel de diretor de 
turma, orientador de estágio, nos últimos quatro anos tem feito parte do conselho geral, 
integra a comissão de avaliação interna e faz parte da bolsa de professores 
classificadores dos exames nacionais de Física e Química A.  
O seu papel na escola é de relevo. Normalmente são-lhe atribuídas turmas do 
ensino secundário e uma experiência marcante do seu percurso é o de professor 
classificador dos exames nacionais de Física e Química A, que vem desenvolvendo há 
cinco anos. Para além de lhe permitir um aprofundamento dos conhecimentos e das 
competências profissionais no domínio da avaliação das aprendizagens, em geral, dá-lhe 
mais conhecimento dos critérios de classificação gerais e específicos usados nas provas 
de avaliação externa, os quais utiliza não só para classificar os seus testes, como 
também para esclarecer os seus alunos sobre eventuais dúvidas acerca do mesmo, 
ajudando-os a orientar as suas respostas de acordo com o solicitado em exame: 
 
Os meus alunos têm o previlégio de ter aula com um professor que 
conhece a fundo os critérios [avaliação do] de exame. São alertados para 
os vários fatores de penalização. Ensino como devem proceder para que 
DV VXDV UHVSRVWDV VHMDP REMHWR GH FODVVLILFDomR LQWHJUDO « PDV SRU
vezes não chega. Nem todos tiram partido disto, porque os ignoram. 
(1ª Entrevista) 
 
A sua atividade profissional ultrapassa em larga medida a atividade de lecionação. 
Muito embora a maioria das atividades em que se envolve tenham uma relação muito 
estreita com aquela, nos últimos anos tem vindo a desenvolver trabalhos de 
investigação, na área da História das Ciências, em colaboração com a sua orientadora de 
Mestrado e outros profissionais da Universidade de Évora:  




Na Universidade, a minha orientadora da parte científica, também é 
muito sensível às questões relacionadas com a arte, pelo que me tem 
convidado a fazer alguns trabalhos em parceria com ela e aproveitando os 
materiais de que dispomos temos feito algumas exposições. Mais 
recentemente, no âmbito das comemorações do Ano Internacional da 
Química, fiz um catálogo, para outros Professores da Universidade de 
Évora, que esteve em exposição durante parte do ano letivo anterior, no 
Palácio D. Manuel. 
(2ª Entrevista) 
 
Na condução do seu ensino, Miguel segue um conjunto de rotinas e regras que o 
ajudaram enquanto aluno. Adopta as posturas de antigos professores que considerou 
mais eficazes e coloca de parte comportamentos ou estratégias que o marcam 
negativamente e que não o ajudaram a desenvolver a sua aprendizagem. Acredita que a 
aprendizagem é em muito afetada pela predisposição para a aula, pelo que procura 
cativar os seus alunos e proporcionar, à maioria, momentos de satisfação, embora esteja 
consciente que não consegue chegar a todos os alunos da mesma forma: 
 
O meu ensino assenta muito naquilo que eu criticava aos meus 
professores. Então o que eu acho que eles faziam de errado procuro fazer 
de outro modo. Faço como gostaria que eles tivessem feito. Agora é 
DVVLPQmRSRVVRDJUDGDUDWRGRVQHP'HXVDJUDGRX«PDVVLQWRTXH
na maioria eles gostam de mim e que até consigo corresponder. 
(2ª Entrevista) 
 
Participar neste estudo foi, segundo Miguel, uma forma de se conhecer melhor e 
de melhorar o seu ensino. Durante as nossas conversas foi emitindo o seu parecer acerca 
GD LPSRUWkQFLD TXH DWULEXL D WUDEDOKRV GH LQYHVWLJDomR WDO FRPR ³VH HQWUHL QLVWR Ioi 
SRUTXH FRQVLGHUDU TXH PH SRGHULD DMXGDU´ $VVXPH TXH Ki SRXFRV FROHJDV TXH QmR
TXHUHPID]HUHVWHSDSHO³QHPWRGRVHVWmRGLVSRVWRVDWHGHL[DUHQWUDUQRVHXPXQGR´
mas no seu caso considera que para ocorrer evolução enquanto profissional é 
fundamental ³FRQKHFHU R TXH VH ID] GH PHOKRU RX SLRU DWUDYpV GD LQWHUDomR FRP RV
RXWURV´HLVVRVyVHFRQVHJXHVHH[LVWLUFRRSHUDomRHWURFDGHLQIRUPDomRHQWUHWRGRV
para assim se poder identificar boas práticas e superar as dificuldades.  
 







Para compreender a prática de ensino do professor há que atender ao contexto 
onde se realiza, de modo a compreendê-la na sua forma situada. Para tal, importa 
caraterizar previamente o contexto letivo de Miguel, começando para isso por 




A escola de Miguel 
 
 
A escola em que leciona, umas das três escolas secundárias da cidade, está 
situada numa das zonas mais habitadas da cidade. Esta zona da cidade reflete a 
existência de realidades sociais, económicas e culturais muito diversas. Por um lado, 
existem bairros cujos moradores têm um relativo bom nível de vida, quer a nível 
habitacional, quer a nível socioeconómico. Por outro lado, existem bairros de habitação 
social, cujos moradores apresentam um conjunto de problemas socioeconómicos que se 
podem considerar graves, entre eles o desemprego e a marginalidade. 
Devido aos problemas detetados, as populações têm sido alvo de várias 
intervenções de programas e projetos, estatais e locais, que procuram intervir de forma a 
apoiar as famílias e a minimizar os problemas. Para melhor ilustrar a importância e 
gravidade de alguns destes problemas, cita-se um breve trecho do Diagnóstico do 
Instituto da Droga e da Toxicodependência (Ministério da Saúde, 2011, p.71): 
 
O parque habitacional e a tipologia dos equipamentos sociais desta 
freguesia não são facilitadores de intervenções e relações sociais 
promotoras em situação de vulnerabilidade económica e social e por 
crianças e jovens, que passam grande parte do seu tempo expostos a 
situações de risco (tráfico, consumos, marginalidade). 




Esta realidade social tem tornado a escola vulnerável, sofrendo transformações 
que vão desde uma escola de referência até aquela onde o número de alunos tem 
diminuido mais e o corpo docente sofrido uma redução de 10%, contando atualmente 
com cerca de 100 professores, 77% dos quais são do Quadro de Nomeação Definitiva. 
O pessoal não docente engloba cerca de 50 funcionários, entre os quais administrativos, 
auxiliares de ação educativa, cozinheiros e guarda noturno. 
A maioria dos pais/encarregados de educação possui habilitações académicas de 
baixo nível, 19% apenas o 1.º ciclo, 15% frequentaram o 2.º ciclo, 16% o 3.º ciclo, 14% 
o ensino secundário e apenas 6% possuem o ensino superior, sendo este um dos motivos 
apontados pelos professores para justificar o insucesso escolar, aquando da visita da 
IGE à escola, em 2008 (Relatório da IGE, 2009). 
Esta escola acolhe jovens maioritariamente residentes na freguesia circundante, 
sendo estes alunos o reflexo da realidade envolvente, a qual evidencia, como foi 
referido, grandes assimetrias culturais e sociais. No ano letivo de 2009/10, a população 
escolar ultrapassava os 500 alunos, sendo cerca de metade do Ensino Básico e os 
restantes do Ensino Secundário. Cerca de 22% dos alunos são economicamente 
carenciados. 
Os resultados escolares encontram-se em geral aquém do desejável. Em 2009, no 
ensino secundário apenas 51% dos alunos transitam de ano, facto que se fica a dever, 
segundo os professores, sobretudo a motivos imputáveis ao aluno, mais concretamente, 
à desmotivação, absentismo e falta de expetativas, como se pode ler no último relatório 
da IGE (Ministério da Educação e Ciência, 2009, p.6): 
 
No ano transato, a Escola apreciou a qualidade dos resultados, entre os 
anos de 2002 a 2007, calculou as taxas de transição e de retenção, em 
cada um dos anos, a eficácia interna, para os Ensinos Básico e 
Secundário, e o valor esperado de sucesso, nos 9.º e 12.º anos, tendo em 
conta o índice de desenvolvimento social do concelho de Évora. 
Constatou que, em 100 alunos de cada um dos níveis de ensino, 59 no 
Básico e 53 no Secundário concluíram o ciclo de estudos, em 3 anos. E, 
em 2007/08, a taxa de transição, no Ensino Básico, foi de 89,1% e, no 
Ensino Secundário, de 51,2%. 
A escola assinala, como constrangimentos de sucesso, a baixa 
escolaridade dos pais, a desmotivação e o absentismo dos alunos. Refere, 
de igual forma, que o crescente insucesso, nos graus de ensino, se deve à 
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Assim, em colaboração com outras instituições locais, são postos em prática programas 
e projetos que visam minimizar os seus efeitos. Para realizar todos estes projetos e 
atividades, a direção conta não só com uma equipa de pessoal interno à comunidade 
escolar, como também com a cooperação e as parcerias que desenvolve com diversas 
instituições, nomeadamente: Câmara Municipal de Évora, Centro de Saúde; Associação 
Chão dos Meninos; Comissão de Proteção de Crianças e Jovens (CPCJ); Instituto da 
Segurança Social (ISS), Instituto da Droga e Toxicodependência (IDT) e Universidade 
de Évora. Na escola, para melhorar o sucesso e assegurar as respostas dos alunos 
desenvolvem-se projetos pedagógicos, de entre os quais o diretor destaca o projeto de 
³7LSRORJLDGH7XUPDV´ 
 
(VWH SURMHWR p FRQVLGHUDGR XP ³LQVWUXPHQWR GH PHGLGD´ TXH SHUPLWH
num primeiro momento, diagnosticar as dificuldades/potencialidades do 
alunos, através de testes realizados nas diversas disciplinas e 
posteriormente, para consolidar o diagnóstico, são realizados, na 
presença de um tutor, momentos de trabalho individual, momentos de 
trabalho a pares e em grupos e momentos de observação e análise de 
materiais didáticos. Os resultados obtidos nesta avaliação determinam as 
intervenções de cariz pedagógico, didático, psicológico e social a realizar 
ao nível dos alunos/turma, do seu número em contexto de sala de aula e 
do apoio aos mesmos, ao longo do ano letivo, bem como as intervenções 
ao nível da formação dos docentes. 
(Projeto Educativo, 2009, p. 9)  
 
Em função dos resultados aferidos são criados cursos de percursos curriculares 
alternativos (PCA) ou projetos integrados de educação e formação (PIEF), em que os 
alunos beneficiam de diversas atividades extracurriculares (grupo de teatro, Tuna e 
Grupos de Desporto), e sempre que necessário da componente de apoio à família 
(CAF). 
As instalações e equipamentos, de acordo com o relatório da Inspeção Geral da 
Educação, são no geral adequados às necessidades dos alunos. A escola é formada por 
cinco pavilhões, com salas de aula, salas específicas de informática, laboratórios,
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
121 
 gabinetes de trabalho, bibliotecas e museu de ciências. As aulas de Física e Química 
desenvolvem-se na sua maioria nos laboratórios e salas anexas, os quais estão equipados 
com os materiais indispensáveis à realização de toda a componente laboratorial, embora 
em número insuficiente. Segundo o professor, alguns trabalhos não podem ser 
realizados por todos os alunos, optando-se nesses casos, por serem realizados apenas em 
JUXSR H GLVFXWLGRV QR JUXSR WXUPD ³1D )tVLFD WHQKR GH ID]HU DGDSWDo}HV Como o 
material não chega para todos, vou alternando de maneira que todos percebam o 
REMHWLYRHDIRUPDGHUHDOL]DURWUDEDOKR´HQWUHYLVWD 
É ainda de referir que esta escola não sofreu intervenção de melhoria pelo Parque 
Escolar, sendo este mais um dos motivos, pelo qual os alunos mostram alguma 
relutância em a frequentar. Segundo o Diretor da escola, nos últimos anos, o número de 
DOXQRVWHPYLQGRDGLPLQXLUFRQVLGHUDYHOPHQWH³(VWDMiIRLDHVFRODGHHOLWHWRGRVRV
alunos tinham orgulho em a frequentar. Agora temos cada vez menos alunos, pois é a 
~QLFDVHFXQGiULDTXHQmRVRIUHXLQWHUYHQomR´1R~OWLPRDQRIRUDPDGRSWDGDVPHGLGDV
de readequação da rede escolar, para inverter esta tendência, tendo a DEGEST 







As aulas observadas decorreram em salas específicas, no laboratório de Química 
ou na sala ao lado do mesmo laboratório. Estas salas, situadas no primeiro piso do bloco 
das ciências, são amplas e com boa luminosidade. A secretária do professor está situada 
à entrada da sala, ao centro da parede e tem atrás o quadro de ardósia preto e um quadro 
interativo, ambos com aspeto cuidado e funcional. O laboratório apresenta bancadas 
com tampo de mármore preto situadas ao centro e equipadas com água e gás, as quais se 
encontram arrumadas e com parte do material a usar previamente preparado pelo 
professor e por uma auxiliar. Ao seu redor dispõe de bancos adequados à altura dos 
alunos. No fundo da sala encontra-se a hotte, uma estufa e espalhados pelas paredes há 
vários armários catalogados, onde está guardado o material de vidro e equipamento 
específico. Os equipamentos de primeiros socorros estão distribuídos pela sala em 
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locais bem visíveis e sinalizados. Os reagentes encontram-se numa sala anexa, 
construída para o efeito, onde o armazenamento é feito por categorias de acordo com as 
propriedades químicas que evidenciam.  
Através da leitura do Projeto Curricular da Turma, podemos constatar que esta 
turma é constituída por 26 alunos, 17 raparigas e 9 rapazes, cuja média de idades ronda 
os 17 anos. A maior parte dos alunos vive nas imediações da escola, deslocando-se a pé 
ou de automóvel, demorando em média cerca de 30 minutos até chegar à escola. Quanto 
à relação com a escola no passado revelaram que, o que gostaram mais foram as 
atividades e as visitas de estudo, mas também houve referencia a determinadas 
disciplinas e professores. Relativamente às disciplinas, as que obtiveram melhores 
resultados, no 10.º ano, foram a Educação Física e Português; e as suas preferidas foram 
a Educação Física e a Biologia e Geologia, sendo a Matemática, Física e Química A e 
Filosofia as disciplinas em que apresentaram maiores dificuldades. 
No que respeita às expetativas relativamente ao futuro, é de realçar que 54% dos 
alunos quer ter um curso superior e 29% dos alunos quer tentar obter o 11.º ou o 12.º 
ano de escolaridade. Quanto às profissões que gostariam de ter, há a realçar que 33% 
dos alunos diz não saber o que gostaria de ser. Quanto às restantes respostas são muito 
diversificadas, tais como, Veterinários, Informáticos, Bióloga Marinha, Mecânico, 
Forças Especiais, entre outras. 
Miguel conheçe bem estes alunos. É diretor desta turma desde o 10.º ano. 
Conhece as razões que justificam as fragilidades e potencialidades dos alunos, não só a 
nível de aproveitamento, como também em termos de atitudes e expetativas face à 
escola. A maioria apresenta um aproveitamento de nível satisfatório. Há dois alunos que 
estão a repetir a disciplina por não a terem concluído no ano transato e um aluno 
encontra-se a repetir com o objetivo de melhorar a sua classificação no exame final. 
Miguel considera que, para o ano de escolaridade em que se encontram, estes alunos 
revelam pouco interesse e motivação. Alguns manifestam dificuldades ao nível da 
aquisição de conhecimentos, mas de um modo geral constata-se uma atitude passiva 
face aos estudo ficando aquém na resolução de tarefas que requerem ou investigação ou 
aplicação de conhecimentos, salientando este facto com algum desagrado uma vez que 
HVWDp³XPDGDVGLVFLSOLQDVHVSHFtILFDVGRFXUVRTXHSUHWHQGHPVHJXLU´3DUDPHOKRUDU
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 os resultados, o professor aposta no apoio aos alunos com mais dificuldades, 
fomentando nestes casos o trabalho a pares, no sentido de incutir o espírito de 
entreajuda, solidariedade e respeito e cooperação com os outros:  
 
«7HQWRSX[DUSRUDTXHOHVTXHWrPPDLVGLILFXOGDGHVHYRXUHDJLQGR
junto deles e dando-lhes o conhecimento para avançar (...). Então, como 
eles trabalham bem em pares, normalmente, procuro colocar lá outro 
aluno que já tenha adquirido esse conhecimento para que o possa ajudar. 
(1ª Entrevista) 
 
       Esta estratégia adoptada surge também porque o professor se preocupa em 
PDQWHUDDWHQomRGHWRGDDWXUPD³HQTXDQWRDMXGRRVPDLVIUDFRVQmRposso perder os 
RXWURV´(VWDpDIRUPDGHFRQVHJXLU LQFHQWLYDUWRGRVRVDOXQRVDRPHVPRWHPSRTXH
vai pressionando e encorajando o seu trabalho. Sempre que um aluno consegue resolver 
a tarefa proposta o professor inaltece o seu trabalho, valorizando o esforço com 
H[SUHVV}HV GR WLSR ³YDLV QR ERP FDPLQKR´ ³PXLWR EHP´ ³FRQWLQXD Yr FRPR R WHX
FROHJD IH]´ &RP HVWH WLSR GH REVHUYDo}HV 0LJXHO HVWLPXOD H REULJD R DOXQR D HVWDU
envolvido ativamente na aprendizagem e quando isso não acontece, há uma chamada de 
atenção, procurando responsabilizá-los desde modo para o efeito que tal atitude irá 
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Esta secção descreve o modo como Miguel percepciona e desenvolve o currículo 
de Física e Química A. Inicialmente, procura-se conhecer a interpretação que o 
professor faz do programa instituído pelo Ministério da Educação e Ciência. Quais os 
aspetos a que dá maior relevância? Quais os aspetos que o destacam do anterior 
programa (pontos fortes e menos conseguidos)? Que implicação trouxe para a sua 
prática? Quais e porquê? De seguida, centrando-se nas orientações curriculares, visa 
conhecer as implicações para a sua prática letiva. Assim, com recurso a uma das últimas 
aulas lecionadas, Miguel revela as razões que o levaram a escolher as atividades 
desenvolvidas. Que relação estabelece entre as atividades realizadas e as aprendizagens 
anteriores e futuras? Que conhecimentos prévios evidenciaram os alunos acerca do 
tema? Quais os fatores conducentes às principais dificuldades do processo de 




Conhecimento do currículo 
 
Miguel não consegue estabelecer uma relação concreta entre o novo e o anterior 
currículo, devido ao tempo que medeia a saída de um e a entrada em vigor do outro. 
Desde a sua entrada em vigor, no ano letivo de 2004/2005, até à presente data, já se 
possou muito tempo, pelo que, Miguel não consegue estabelecer comparações rigorosas 
entre os dois currículos. No entanto, mostra estar a par dos princípios subjacentes ao
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processo de revisão curricular, acentuando como ponto forte o facto do atual currículo 
promover uma formação científica sólida com reforço ao ensino prático e experimental: 
 
'R DQWHULRU SURJUDPD" -i QmR PH OHPEUR« já passou tanto tempo. 
Tenho uma ideia, mas fazer comparações e análises torna-se muito difícil 
«2VSRQWRVIRUWHVTXHWHPSDUDPLPVmRDLPSOHPHQWDomRRXUHIRUoR
das atividades práticas, pois embora esta já existisse a maioria das 
pessoas não cumpria. 
(1ª Entrevista) 
 
Como ponto fraco, Miguel destaca a ausência de um fio condutor, onde a 
introdução de alguns conceitos é feita de forma desarticulada e resumida. Em sua 
opinião, o programa de Física e Química A é muito extenso e aborda uma grande 
diversidade de conceitos que surgem descontextualizados. Este facto, aliado ao pouco 
tempo que se lhes pode dedicar conduz a dificuldades na sua implementação: 
 
Como ponto fraco considero que é de tal maneira eclético que por vezes é 
preciso alguma orientação para os alunos não se perderem. Há um 
caminho e depois há pequenas derivações para um lado e para outro. Sei 
Oi«3RUH[HPSORSDUDRDQRDTXHVWmRGDDWPRVIHUDHGDSROXLomR
por vezes os conteúdos surgem, neste caso a nomenclatura, de forma tão 





Implicações das orientações curriculares na prática letiva 
 
 
No Ensino Secundário, a nova proposta de revisão curricular, expressa no Decreto 
± Lei n.º 74/2004, de 26 de Março, aponta como principal finalidade melhorar a 
qualidade da educação e da formação dos jovens. A implementação do currículo 
pressupõe que sejam considerados diferentes caminhos para atingir os principais 
objetivos. Onde o processo de ensino-aprendizagem deverá incluir a promoção de 
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experiências educativas que levem ao desenvolvimento de competências em diferentes 
domínios e que envolvam a mobilização de competências de conhecimento 
(substantivo, processual e epistemológico), de raciocínio, de comunicação e atitudes.  
As entrevistas realizadas e as aulas a que assisti evidenciam que Miguel procura 
satisfazer as orientações curriculares. Todas as aulas observadas ocorreram com 
intervenção diretas dos alunos, baseando o processo de aprendizagem para o 
desenvolvimento de competências. Na entrevista, as suas palavras reforçam a 
importância que atribui ao desenvolvimento de competências prático/laboratoriais no 
atual programa. Quando lhe é sugerido que recorde uma das suas aulas, relembra a 
última aula prática para evidenciar a importância que este tipo de atividades tem ao 
estabelecer a articulação entre os conteúdos conceptuais, procedimentais e atitudinais:  
 
Acabei de desenvolver uma aula prática. Posso falar dela por ser a que 
está mais presente. A aula é composta por duas etapas. Esta foi a primeira 
fase, que é a preparação do composto. Isto é um reforço à aula teórica 
«DFDEDSRUVHUXPDH[HFXomRSUiWLFDGDTXLORTXHSRGHULDVHUIHLWRQD
aula. É sobretudo nestas aulas, que podemos relembrar e corrigir técnicas 
e procedimentos básicoVVXEMDFHQWHVDTXDOTXHUWUDEDOKRODERUDWRULDO´ 
(1ª Entrevista) 
 
Posteriormente, Miguel reforça a sua posição convidando-me a assistir a mais 
uma destas aulas. Nesta aula, depois de escrever o sumário e confirmar a presença dos 
alunos, o professor faz a apresentação da tarefa a realizar. Já com os alunos sentados e 
em pequenos grupos, dois ou três alunos por grupo, apela para que se recordem dos 
conhecimentos anteriormente adquiridos e em interação constante com toda a turma vai 
conduzindo as suas respostas, mostrando estar em sintonia com os especialista em 
educação em ciências (Cachapuz et al., 2002, Gil Perez et al., 1990, Martins, 2003, 
Merino & Herrero, 2007), que advogam uma visão integrada das atividades, procurando 
estabelecer a articulação entre a teoria e a prática. 
Quando questionado sobre as implicações que o novo currículo impôs à sua 
prática, o docente centra-se uma vez mais nas atividades laboratoriais. Responde à 
questão dizendo que não ocorreram quaisquer mudanças, já que a realização das 
atividades laboratoriais, após a abordagem teórica, sempre foram consideradas por si
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 como uma oportunidade para observar e verificar os conceitos desenvolvidos 
anteriormente: 
 
« DV DWLYLGDGHV ODERUDWoriais reforçaram apenas a minha prática, eu 
sempre fui favorável e mesmo quando não era obrigatório sempre fiz em 
simultâneo com a teoria, os próprios alunos, ou pelo menos a título 
demonstrativo, se não tinham muito tempo.  
(1ª Entrevista) 
 
Antes de iniciarem a atividade laboratorial é feita uma introdução prévia à 
mesma. De forma contextualizada, o professor orienta o raciocínio dos alunos, de 
modo a que estes relacionem os conhecimentos anteriormente adquiridos com o 
objetivo da atividade e, em articulação, procurem os dados que lhes permitam 
responder à questão que é colocada inicialmente e que serve de mola propulsora 
para o desencadear da tarefa:  
 
Professor ± Vamos lá abrir o livro na atividade 2.3- Titulação de uma 
reação ácido-base.  
Primeiro que tudo, alguém se recorda do que é uma reação neutralização? 
Inês ± É uma reação em que os reagentes, ácido e base se transformam 
em sal e água e o pH é 7.
  
Professor ± Toda a gente concorda com a Inês? Ou seja, sempre que há 
uma reação ácido-base, o pH é igual a 7? Porque se chama reação de 
neutralização? (...) Se os reagentes são o ácido e a base, em que é que 
isso se traduz, em termos concetuais? (...) Então, vamos voltar ao 
princípio. 
(Aula de 7 de Fevereiro) 
 
        Selecionando as respostas mais pertinentes, sistematiza no quadro as ideias 
fundamentais, as quais são registadas em simultâneo pelos alunos no seu caderno diário. 
A atividade só começa a ser realizada quando os alunos já estão familiarizados com a 
teoria, de modo a que percebam o seu objetivo e não apresentem dificuldade em 
interpretar os dados extraídos, supondo que algo funcionou mal: 
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Professor ± Muito bem. Para concluir, o pH só será igual a 7 se as forças 
relativas forem as mesmas. As proporções são iguais na altura em que se 
dá o equilíbrio.  
Estamos entendidos? Então é assim: vamos começar a fazer a titulação 
do ácido forte, o ácido clorídrico, com a base forte, o hidróxido de sódio. 
Estes grupos vão adicionar a base até observar a mudança de cor e então 
aqui sim, supostamente o pH no ponto de equivalência será 7. Nós 
conseguimos detetar com o indicador e com o ponto de equivalência?  
Mário ± Não, temos de medir a concentração. 
Professor ± Não é a concentração, mas sim o volume. Este grupo vai 
registar o valor do pH à medida que vai adicionar a base para 
posteriormente construir a curva de titulação. 
(Aula do dia 7 de fevereiro) 
 
       A atividade laboratorial começa então a ser desenvolvida em pequenos grupos 
e os alunos seguem as orientações do manual. Embora os equipamentos já se encontrem 
previamente preparados pelo professor e apenas seja necessário que o aluno retire do 
armário alguns materiais ou escolha de entre os que já estão nas bancadas, reconhece-se, 
por parte do professor uma preocupação em que os alunos percebam o porquê da 
seleção de determinado equipamento. A metodologia adoptada envolve duas técnicas 
diferentes. Uma parte do turno utiliza a potenciometria e o outro grupo de alunos vai 
detetar o ponto de equivalência através da técnica da volumetria. No desenrolar da 
atividade, o professor vai estimulando o senso crítico dos alunos. Miguel procura assim, 
desenvolver o raciocínio dos alunos até estes chegarem à explicação que justifica o uso 
dos diferentes materiais, os procedimentos adoptados e as dificuldades ou possíveis 
limitações que poderão encontrar durante a execução de cada uma das técnicas:  
 
Professor ± Neste caso vamos usar uma volumétrica, mas também 
vamos usar uma titulação colorimétrica o que se vai acontecer? 
Alunos ± Mudança de cor. 
Professor ± Há um grupo que vai usar um indicador e há um grupo que 
fará a titulação potenciométrica e ai o potenciometro é o quê, o que vai 
medir? 
Maria ± Medidor de pH. 
Professor ± Como é que funciona? Quais os cuidados que devemos ter? 
(Aula do dia 7 de Fevereiro) 
 
                 Durante a observação da aula foi possível verificar uma aproximação à 
investigação didática, comprovada pelo elevado envolvimento dos alunos na 
realização, análise dos resultados e na elaboração de conclusões. Verificou-se ainda
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 uma relação entre a precisão e a argumentação dos resultados, bem como algumas 
caraterísticas básicas do trabalho científico: 
 
Com a ajuda dos alunos, o professor recorda conhecimentos adquiridos, 
sistematizando no quadro as ideias fundamentais. Apela constantemente 
para a necessidade dos alunos pensarem em possíveis erros a cometer e 
como forma de os evitar certifica-se que todos os alunos são 
conhecedores da técnica a executar, fazendo, com a sua ajuda, previsões 
do que poderá vir a acontecer.  
(Registo de observação da 1ª aula) 
 
Deste modo, contrariando os resultados de alguns estudos realizados (Cachapuz et 
al., 2002; Coelho & Silva, 2007, Ramalho, 2007), a atitude do docente revela que a 
atividade laboratorial constituiu parte de uma atividade mais lata em que a aprendizagem 
resulta da conjugação de várias tarefas centradas essencialmente nos alunos, 
desenvolvendo técnicas inerentes ao trabalho científico como forma de resolver 
problemas, desenvolvendo a capacidade de selecionar, analisar, confrontar e avaliar 
criticamente os resultados: 
 
O trabalho foi desenvolvido em pequeno grupo e no final foram 
confrontadas diferentes ideias e métodos de trabalho, com vista à 
clarificação de pontos de vista e à chegada de uma conclusão final que 
lhes permitisse responder à questão colocada no ínicio da atividade. O 
professor formulou várias questões de modo a possibilitar a 
argumentação e contra-argumentação dos diferentes grupos de trabalhos.  
(Registo de observação da 1ª aula) 
 
Para estabelecer o confronto dos resultados obtidos pelos diferentes grupos, 
Miguel faz uso do manual escolar. Enquanto procura satisfazer as orientações do 
programa, o professor utiliza este instrumento de forma não aleatória na promoção do 
sucesso de ensino e aprendizagem, manifestando preocupação em efetuar escolhas 
criteriosas, procedendo previamente à análise crítica e às respetivas adaptações, com 
vista à concretização dos objetivos estabelecidos no programa (Leite, 2006; Pacheco, 
2007):  
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De um modo geral, não sigo com rigor o livro, mas eles são muito caros. 
Os alunos utilizam-no, não para sublinhar, pois quando há aspetos de 
grande importância eu prefiro ditar para o caderno, mas para completar 
com a observação de uma imagem ou resolução dos exercícios que 




O uso do manual escolar é um recurso de aprendizagem muito usado. Miguel 
sugere a sua utilização frequente, quer na identificação dos conceitos estruturantes e 
visualização de imagens que os ilucidam, quer na seleção de exercícios de aplicação ou 
de atividades laboratoriais. No caso da componente laboratorial de Química o professor 
segue, rigorosamente o manual, aconselhando os seus alunos a prepararem em casa a 
atividade, numa atitude investigativa:  
 
Os alunos tinham conhecimento prévio porque eu tinha pedido para eles 
prepararem a actividade. Existe um caderno de laboratório para as aulas. 
Na física eu adapto porque não temos todos os equipamentos que são 
sugeridos. Em relação à Química sigo o manual e peço para prepararem 
previamente, para depois discutirmos a parte teórica, ver quais os 
objetivos e retirar a informação para avançar.  
(2ª Entrevista) 
 
Assim, sobretudo na componente de Química, o manual escolar constitui o elo de 
OLJDomRHQWUHRSURJUDPDHDDomRGRSURIHVVRU1D)tVLFD³RIDFWRGHRSURJrama ser 
EDVWDQWHHFOpWLFR´FRQGLFLRQDGHDOJXPPRGRDVSUiWLFDVHLQVWUXPHQWRVXWLOL]DGRVSHOR
professor. Como o manual não satisfaz completamento o trabalho que Miguel pretende 
desenvolver, constrói fichas de trabalho para orientar o seu ensino e satisfazer as 
DSUHQGL]DJHQV GRV DOXQRV ³QyV HVFROKHPRV R PDQXDO VHP R FRQKHFHU H QR FDVR GD
)tVLFDpSUHFLVRID]HUXPDVILFKDV´ 
A segunda aula desenvolveu-se em torno de tarefas propostas no caderno de 
atividades do aluno. Os exercícios são criteriosamente selecionados, englobam itens 
variados que sistematizam toda a matéria lecionada na unidade temática - Equilíbrio 
Ácido-Base. Entre estes encontram-se sobretudo exercícios de exames nacionais de 
anos anteriores. Os alunos desenvolvem a tarefa em pequeno grupo, seguindo-se a sua 
correção em plenário no caso dos exercícios de resposta curta. Quando é exigida uma
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 resposta mais longa, acompanhada de cálculo, o professor pede a um aluno que vá ao 
quadro, selecionando um de entre os que se voluntariam. 
 Há alunos que progridem autonomamente, resolvem os exercícios sem ajuda e 
no fim comparam o seu resultado com o processo de resolução apresentado no quadro. 
Apenas um grupo de alunos se mostra menos interventivo. Sentados nas últimas mesas, 
encontram-se três alunos que se mostram mais inseguros e apenas intervêm quando são 
questionados diretamente. Para se assegurar que estão a realizar as tarefas, averiguar e 
ajudar o seu trabalho, o professor passa frequentemente junto deles. 
Durante estas aulas, constata-se um respeito mútuo entre os alunos e o professor, 
mas também um à-vontade por parte da maioria dos alunos, incentivado pela postura de 
Miguel, que evidencia muita confiança em si mesmo e na relação com os outros, facto 
que ajuda os alunos a desenvolverem o espiríto analítico e crítico, a expor as suas ideias 
e a discutir pontos de vista. 
Em suma, na prática letiva de Miguel encontra-se subjacente grande parte das 
orientações curriculares. Através da abordagem problemática, o professor procura 
desenvolver uma educação CTS, ao estabelecer relações entre experiências educacionais 
e as experiências de vida, combinar atividades de formatos variados e envolver 
ativamente os seus alunos na procura de informação. Apesar do número reduzido de 
aulas a que assisti foi possível observar que as metodologias de ensino que seleciona 
contemplam momentos em que os alunos recolhem dados, fazem sínteses, formulam 
hipóteses, fazem observações de experiências e aprendem a consultar e interpretar 
fontes diversas de informação para responder a questões e delinear soluções para os 




Dificuldades no processo de ensino-aprendizagem 
 
Quando questionado sobre os fatores conducentes às principais dificuldades do 
processo de ensino/aprendizagem o professor destaca dois aspetos, como sendo aqueles 
que lhe causam alguns constrangimentos: o conhecimento científico adequado à 
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inovação tecnológica e a postura dos alunos face ao ensino. Por um lado, deixa antever 
a necessidade de obter reforço que lhe proporcione conhecimento científico atual e 
capacidades para fazer uso das tecnologias facilitadoras da concretização dos objetivos 
estabelecidos no currículo. Em conformidade com os resultados da investigação 
(Cachapuz et al, 1987, Ramalho, 2007), Miguel revela neste campo alguma dificuldade 
em por em prática o currículo instituído. O professor sente dificuldade em articular os 
conhecimentos científicos com as inovações tecnológicas, sobretudo na aplicação 
correta dos equipamentos que requerem novas tecnologias. Para as ultrapassar, procura 
atualizar-se, fazendo investigações em casa ou junto de colegas:  
 
Tenho dificuldade talvez na questão da ligação à sociedade, ambiente e 
tecnologia, estamos sempre a progredir e há informação que me escapa. 
Sou capaz de estabelecer a relação entre os conteúdos teóricos e alguns 
artefatos, mas na maioria tenho dificuldade, pois nem sempre conheço. 
Nesse caso vou ler antes de responder ou falar com alguém que saiba 
mais do que eu.   
(1ª Entrevista) 
 
        As dificuldades evidenciadas advêm da desarticulação entre a educação do 
SURIHVVRUHDVXDIRUPDomR$SHVDUGH0LJXHOFRQVLGHUDUTXH³DIRUPDomRTXHDGTXLULX
QR FXUVR p VXILFLHQWH SDUD OHFLRQDU DWp DR  DQR´  (QWUHYLVWD RV DYDQoRV
tecnológicos, sentidos nos últimos tempos e as inovações a que estes conduziram, 
obrigam o professor a investigar nos livros ou a procurar ajuda de colegas para 
conseguir concretizar o currículo proposto pelo Ministério da Educação e Ciência.  
A outra dificuldade, para que Miguel chama a atenção, está relacionada com a 
dinâmica de trabalho dos alunos, mais concretamente com a dificuldade em envolver 
PDLVDWLYDPHQWHWRGRVRVDOXQRVQRVHXSURFHVVRGHDSUHQGL]DJHP7DOFRPRUHIHUH³D
turma é pouco interventiva, o que me obriga a aproveitar apenas as ideias dos mais 
SDUWLFLSDWLYRV´  (QWUHYLVWD 3DUD VXSHUDU HVWDV GLILFXOGDGHV R SURIHVVRU DFKD TXH p
importante aplicar estratégias orientadas para a pesquisa e descoberta, as quais são 
muitas vezes realizadas em grupo e em sala de aula, como condição básica para a 
aquisição efetiva da aprendizagem. Deste modo, segundo Miguel, consegue certificar-se 
que o trabalho é desenvolvido pelos alunos e perceber quais as dificuldades 
evidênciadas por cada um: 




3DUDVXSHUDUDVGLILFXOGDGHV«SRUYH]HVWRUQD-se difícil superar, antes 
de avançar e dar dicas de resolução como se fossem receitas. É procurar 
analisar o que se tem e o que não se tem, quando é orientado, quando não 
se é orientado procuro encaminhar o raciocínio para aquilo que se 
SUHWHQGH OHYDQWDQGR QRYDV TXHVW}HV « (P JUXSR SURFXUR SHGLU SDUD
investigar, só na aula, porque traduz a verdade, pois podem ir buscar à 
net ou ao explicador. Para o evitar, procuro que não seja o padronizado.  
         (1ª Entrevista) 
 
          No decorrer das suas aulas Miguel desenvolve tarefas diferenciadas, que 
envolvem a exposição, a realização com base na investigação e a discussão dos 
resultados. Miguel propõe o desenvolvimento de processos investigativos, para que os 
alunos possam construir e reconstruir continuada e progressivamente a sua compreensão 
do mundo. A variação dos processos e formas de comunicação dos resultados ajudam o 
professor a ampliar a possibilidade de significação das ideias e problemas que surgem 
no decorrer da aula, pois quando pergunta a um aluno ou aproveita a ideia dos mais 
participativos, Miguel provoca uma reação nos restantes, facilitando deste modo as 


















Esta secção pretende dar a conhecer o modo como Miguel perceciona e 
desenvolve as suas práticas avaliativas. Começa por identificar a conceção que o 
professor tem acerca da avaliação e de seguida procura entender-se de que forma o 
professor utiliza essa conceção ao gerir o seu processo de ensino/avaliação. A 
explicitação de uma situação avaliativa, centrada na descrição que Miguel faz acerca da 
última vez em avaliou os seus alunos, ajuda-nos a estabelecer a relação entre o processo 
de ensino e as práticas avaliativas e a confrontar as práticas com a sua conceção de 
avaliação.  Por fim, procurou-se conhecer e compreender quais as principais 
dificuldades que sente na sua prática avaliativa e as estratégias que utiliza no dia-a-dia 
para as ultrapassar. 
 
 
Conceção de avaliação 
 
Quando iniciámos a nossa conversa sobre a avaliação, Miguel responde 
LPHGLDWDPHQWHTXHVHWUDWDGHXPMXt]RGHYDORUTXHVHLUiWUDGX]LUQXPQ~PHUR³3DUD
mim avaliar significa formular um juízo de valor sobre algo, seja o que for, no caso dos 
alunos, queUVHTXHLUDRXQmRWUDGX]XPQ~PHUR´(QWUHYLVWD$VVLPQXPSULPHLUR
momento, as palavras do professor sobre a avaliação das aprendizagens traduzem 
claramente a concepção de avaliação enquanto sistema classificatório e excludente, 
associando-lhe inequivocamente a ideia de medida. O professor complementa a sua 
ideia com base na apresentação dos critérios de avaliação do Departamento Curricular, 
os quais são definidos por um período de quatro anos e anualmente revistos e aprovados 
em reunião de Conselho Pedagógico. Miguel informa que estes critérios são bastante 
rígidos e contemplam dois domínios, o domínio cognitivo relativo aos conhecimentos 
de Física e Química e o sócio ± afetivo relativo às atitudes e valores que o aluno 
apresenta:  





TXDLV VmR R PDLV REMHWLYRV SRVVtYHO « +i XPD JUHOKD GHILQLGD HP
departamente e nós temos que nos restringir. Portanto, são o mais 
objetivos possível. Nos relatórios também há uma grelha, onde 20% da 




No documento que me apresentou e que se encontra disponível na página da 
HVFRODSRGHPRVOHUTXH³HPWRGDVDVGLVFLplinas do Departamento realizam-se, em cada 
período letivo, no mínimo, dois testes escritos de avaliação, à excepção do último 
período em que poderá ser realizado apenas um teste, facto este que deverá assumir 
caráter de excepção e deverá ser devidamente justificado nas reuniões de Conselho de 
7XUPD GR ILQDO GR DQR OHWLYR´ &ULWpULRV GH DYDOLDomR  S  6REUH RV WHVWHV
Miguel sublinha ainda a importância de utilizar na sua classificação os critérios 
seguidos pelo IAVE, na classificação dos exames nacionais e testes intermédios: 
 
Nos testes são usados os critérios dos exames e são o mais objetivos 
possível. Quanto aos do final de período ou de ano, estão definidos de 
acordo com a lei, 30% para a componente prática e 70% para a 
componente teórica. Destes 65% são atribuídos aos testes e os restantes 
5% vão para as atitudes e valores.  
(2ª Entrevista) 
  
O documento com os critérios de avaliação da escola faz referência à necessidade 
de se diversificarem os instrumentos de avaliação, adequando-os às diversas estratégias 
a desenvolver. Nele pode ler-VH TXH ³HP VLPXOWkQHR FRP D UHDOL]DomR GRV WHVWHV D
avaliação dos trabalhos de investigação e trabalho laboratorial far-se-á com recurso a 
instrumentos de verificação adequados para o efeito, nomeadamente grelhas de 
observação, escalas de verificação, etc., sendo o respetivo peso incluído na avaliação 
JOREDOGHFDGDSHUtRGR´&ULWpULRVGHDYDOLDomRS6REUHRVWUDEDOKRVGHVWDFD-
se ainda a forma de organização/desenvolvimento e o peso que se deverá atrLEXLU³2V
trabalhos poderão ser individuais ou de grupo / pares, ficando ao critério de cada 
docente o tipo de trabalho a desenvolver, desde que na sua totalidade tenham um peso 
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GH´&ULWpULRVGHDYDOLDomRS$FODVVLILFDomRDWULEXtGDQRfinal de cada 
período lectivo, às disciplinas de cada grupo disciplinar pertencente ao departamento, é 
obtida com base nos diferentes pesos, pertencentes aos domínios cognitivo e sócio ± 
afetivo e a informação fornecida aos alunos e encarregados de educação, sobre a 
classificação obtida, é dada de acordo com a nomenclatura seguinte: 0-4, mediocre; 5-9, 





Importância atribuída à avaliação formativa 
 
 
O documento que explicita os critérios de avaliação do departamento destaca 
também a importância que o professor deve atribuir à avaliação formativa. 
Desenvolvida ao longo de todo o ano, deve ser adequada à diversidade de competências 
a desenvolver nos alunos e às atividades realizadas, e deve sobretudo conduzir à 
identificação das aprendizagens que precisam de ser melhoradas e valorizar sempre 
DTXLOR TXH R DOXQR Mi VDEH ³$ DYDOLDomR GRV DOXQRV VHUi HIHWXDGD QXPD YHUWHQWH
formativa, ao longo do ano letivo, recorrendo a instrumentos de recolha de informação 
e numa vertente sumativa, no final de cada período letivo, valorizando sempre a 
HYROXomRGRDOXQR´&ULWpULRVGHDYDOLDomRS 
          Através do confronto entre as respostas dadas por si e o que se observou nas 
aulas, apercebemo-nos que o professor reconhece que existe um novo paradigma que 
aponta para uma mudança no processo avaliativo. O trabalho que o professor 
desenvolve em sala de aula deixa transparecer a prática de uma conceção de avaliação 
muito mais ampla, onde está implícita a necessidade de manter permanentemente um 
olhar atento sobre o trabalho que os alunos estão a realizar, como nos explica:  
 
Agora na minha avaliação diária, vou-me aproximando e vou vendo, num 
aspeto formativo, consigo perceber, isso para mim também é uma 
avaliação. A experiência diz-me que há alunos que te conseguem chamar 
quando têm dúvidas e há outros que só consigo perceber quando me 
aproximo deles. Neste caso, posso influenciar, se as minhas 
interferências se forem repercutir nos seus conhecimentos, se ele passar a 
resolver, já vai ajudar qualquer coisa. (2ª Entrevista) 




         A última frase reflete o contributo da avaliação formativa na melhoria das 
aprendizagens, denotando que Miguel reconhece a importância de avaliar diariamente 
os seus alunos e associa essa prática à avaliação formativa. No entanto, apresenta 
dúvidaVVREUHRVLJQLILFDGRGRSHVRTXHOKHpDWULEXtGRQDDYDOLDomRILQDOGRDOXQR³QR
dia-a-dia estou sempre a avaliar, agora se isso se vai repercutir naquilo que é a avaliação 
ILQDO«WDOYH]QDSDUWHPDLVVXEMHWLYDVLPSRUTXHQDRXWUDSDUWHHXQmRSRVVR PH[HU´
(2ª Entrevista).  Em sua opinião, tratando-se de uma avaliação informal só pode ser 
incluída no domínio das atitudes e valores e essa componente é pouco expressiva na 
classificação final do aluno.  
        Miguel sabe ainda que toda a informação que recolhe, enquanto vai passando pelos 
seus alunos, o ajudam a identificar, quer as aprendizagens já efetuadas, quer aquelas que 
precisam de ser melhoradas. Na sua opinião, a larga experiência que acumula ajudam-
no a retirar essa informação que embora consLGHUH³PDLVVXEMHWLYD´SRGHDMXGDURDOXQR
a construir a sua aprendizagem: 
 
No dia-a-dia é mais a informação que eu recolho e que me dá algum 
background para distinguir alguma coisa, que juntamente com a minha 
experiência de vida e profissional, a qual me ajuda na parte mais 
subjetiva, na outra não se pode mexer, e ajuda-me a fazer alterações, a 
dar sugestões e a levar os alunos a pensar. A nota do teste não se pode 
PH[HU « 4XDQGR DQGR GH JUXSR HP JUXSR FRQVLJR SHUFHEHU TXHP
lidera, quem está para trás e tento puxar por aqueles que têm mais 
dificuldades, e vou reagindo junto deles e dando-lhes o conhecimento 
para avançar. 
(2ª Entrevista)  
 
         O professor está consciente de que a avaliação é sempre um processo complexo e 
diferenciado. Tenta manter a atenção no trabalho de todos os alunos na aula. Enquanto 
acompanha os que revelam mais dificuldades, procura motivar os outros alunos, 
envolvendo-os sobretudo em tarefas de acompanhamento e interajuda. Conforme 
H[SOLFRXSRVWHULRUPHQWH³GHVWDIRUPDFRQVLJR chegar a todos. É uma forma de os pôr a 
consolidar o que aprenderam, de eu dispor de mais tempo para os outros e dar resposta 
jV TXHVW}HV TXH YmR VXUJLQGR´  (QWUHYLVWD $FUHVFHQWD DLQGD SDUD PHOKRU VH
compreender a sua prática: 
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
 
Quando estou com os mais fracos, corro o risco de perder os outros que 
já concluíram. Para não os desmotivar, peço ajuda para acompanharem 




         Outra forma de apoiar os alunos consiste em diversificar as metodologias. 
Optando ou por metodologias mais fechadas, centradas na transmissão dos conteúdos e 
seguida pela aplicação dos mesmos, ou por metodologias investigativas, nas quais 
encontra, algumas vezes, entraves, já que nem todos os alunos apresentam disposição 
para a imersão em problemas científicos:  
 
Para evitar que os alunos fiquem para trás procuro, por exemplo, 
exercitar logo a seguir à exposição da matéria para consolidar e também 
já tenho utilizado a criação e situações do dia-a-dia para em simultâneo 
dar a matéria, mas neste caso os alunos revelam mais dificuldade, pois 
têm dificuldade em extrair o fundamental. 
(1ª Entrevista) 
 
Sobre a forma como relaciona a avaliação com o processo de ensino, Miguel 
descreve uma prática recente, onde procura ilustrar como desenvolve as suas práticas 
avaliativas. No exemplo escolhido, o professor põe em evidência o carater holístico da 
avaliação formativa, evidenciando a sua importância na deteção de aspetos construtivos 
provenientes de instrumentos de avaliação diferentes do teste. Ao lançar um desafio para 
a turma, podem surgir respostas, que mostram a capacidade reflexiva de alunos que 
habitualmente não o dão a entender, as quais servem para conhecer melhor os seus 
alunos, ajudam o professor a escolher o caminho para explicar os conteúdos e constituem 
um estímulo ao desenvolvimento do aluno: 
   
Vou falar de uma aula em que lançei um desafio aos alunos. Estou a 
lembrar-me quando pego num objeto e o deixo cair e peço aos alunos 
para calcularem a velocidade. Neste tipo de situação temos por vezes 
respostas que ressaltam. Pego nelas para avançar na matéria e isto serve 
de estímulo aos alunos que intervêm. Por vezes, não são os que têm 
melhores resultados, em termos de testes. Este tipo de indivíduos tem 
dificuldade em escrever e ressaltam na sala de aula.  (2ª Entrevista)




As últimas palavras de Miguel deixam no ar a ideia que os resultados dos testes 
escritos podem não corresponder integralmente aos conhecimentos, já que há alunos que 
em sala de aula mostram uma atitude/conhecimento não reconhecido quando são 




Diversificação de instrumentos 
 
         No que diz respeito aos instrumentos de avaliação, o professor diz recorrer a 
modos e instrumentos diversificados consoante a atividade que está a desenvolver. 
Diferencia o trabalho experimental que desenvolve na componente de Física daquele 
que desenvolve quando está a lecionar a componente de Química, por considerar que os 
materiais de que dispõe são insuficientes e porque a natureza das atividades também 
assim o justificam:  
 
Se for um trabalho de Química, faço a avaliação durante a realização da 
atividade laboratorial, apesar dos alunos não realizarem trabalho 
experimental até ao 10.º ano. À medida que os vão realizando aqui vão 
criando alguma destreza e autonomia para seleccionarem os materiais. 
Para nós é fácil perceber como está a evoluir o seu trabalho.  
Quando estás na Física, onde é tudo tão eclético, e quando temos apenas 
um exemplar do equipamento, somos nós que o montamos e o aluno vê 
como funciona, percebe e retira os dados. As perguntas que faço são 
adaptadas ao que eles fazem: Porque está assim montado? Porque dá isto 
ou aquilo? É o tratamento dos dados que lhes permite tirar ilações e 
responder às questões pré e pós laboratoriais. 
(2ª Entrevista) 
 
         A diversificação dos instrumentos de avaliação também acontece de acordo com o 
que quer avaliar, isto é, se se trata da componente teórica ou prática. Para avaliar a 
componente teórica, Miguel diz basear-se essencialmente nos testes escritos e, no caso 
da componente prática, vai buscar a informação aos relatórios e a registos mentais, que 
observa em aula, cuja informação transporta, em casa, para as grelhas de observação, as 
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 




de aula sou capaz de estar sempre a fazer uma avaliação, ainda agora 
acabei por o fazer. Houve pessoas que tiveram um comportamento menos 
próprio em termos de utilização do material, outros que o fizeram bem e 




Para avaliar a componente teórica Miguel realiza, em cada período letivo, dois 
testes sumativos. Na sua construção utiliza questões muito diversificadas, consoante as 
matérias que desenvolveu e que pretende avaliar. Porém, em todos os testes analisados, 
existem questões onde o professor valoriza a interpretação e análise de situações, 
sobretudo de gráficos ou textos. Tal como nos exames dá muita importância a questões 
de resposta curta, através das quais é preciso estabelecer relações matemáticas entre 
grandezas, e também gosta de apresentar questões onde o aluno tem de fazer a análise 
de uma dada situação real para resolver um problema. À semelhança do que se passa 
com as provas de exame, nos seus testes existem questões que envolvem a mobilização 
de conteúdos relativos a mais do que uma das subunidades do programa. 
A avaliação da componente laboratorial nem sempre é feita do mesmo modo. 
Consoante o número de alunos que tem em sala de aula assim o professor escolhe o 
LQVWUXPHQWRGHDYDOLDomRTXHYDLXWLOL]DU³IDoR-o de forma informal, quando são poucos 
alunos, no caso de serem muitos alunos fazem testes, com questões gerais e específicas 
GRWUDEDOKR´(QWUHYLVWD(PTXDOTXHUGRVFDVRVFRPSOHPHQWDDVVXDVLQIRUPDo}HV
com aquelas que recolhe dos cadernos laboratoriais, que acompanham a aprendizagem 
do aluno e que o ajudam a certificar-se que este sabe qual é a finalidade do trabalho que 
vai realizar, se procede adequadamente, se efetua os registos das observações e se é 
capaz de tirar conclusões e criticar resultados. Durante a leitura que vai fazendo, o 
professor corrige formativamente os cadernos. Fá-lo para poder ajudar os seus alunos a 
reflectir criticamente sobre o trabalho realizado e para os obrigar a estarem 
sistematicamente envolvidos na tarefa que estão a realizar e para os responsabilizar pela 
própria avaliação: 




Mas exijo também um caderno de laboratório, independentemente de 
avaliar ou não formalmente, eles têm sempre um caderno de laboratório 
onde fazem um registo de tudo. Agora há pessoas que o fazem bem e 
outras nem por isso. Mas eu vejo-os todos, formativamente, corrijo, tomo 
notas, indico o que está errado e mais tarde recolho para avaliar dois 




A observação das suas aulas permitiu constatar que o professor utiliza ainda as 
tarefas propostas, realização de exercícios, correção de trabalhos, respostas ou questões 
que vão surgindo, para desencadear a avaliação. Apropria-se, em alguns momentos, de 
procedimentos como a hetero-avaliação e a auto-correção, como estímulo ao 
envolvimento dos alunos no processo ensino-aprendizagem-avaliação. O seguinte 
excerto de uma aula ilustra o que se acaba de afirmar: 
 
Professor ± Em relação à primeira alínea, quem teve dificuldade na 
resolução? (...) Bom, estou a fazer uma ronda e vejo que há pessoas que 
ficaram pela recolha de dados. Há aqui uma dúvida do Zé que quero 
partilhar com todos. O ácido acético, CH3COOH, é um ácido fraco que 
ao reagir com o hidróxido de sódio vai originar água e um sal, o acetato 
de sódio. Então se eu quiser escrever a sua fórmula como o devo fazer? 
Ele encontrou ali no livro esta resposta (escreve no quadro a resposta do 
aluno). Qual a hipótese que devo escolher? 
Mário ± A primeira. 
Professor ± Concorda Zé? Então, sendo assim vamos lá identificar quais 
os iões que estão presentes? 
José ± Na+ e CH4COO-. 
Professor ± Então como é que fica a fórmula do sal? 
Mário ± NaCH4COO. 
Professor ± Ok, vamos continuar. Quem é quem vem ao quadro? 
(Aula do dia 2 Maio) 
 
Nas aulas observadas, Miguel foi incansável no levantamento de várias questões 
como forma de promover a compreensão de conceitos, envolvendo ativamente os alunos 
não só na elaboração de previsões, como também na reflexão e interpretação dos 
acontecimentos e das situações observadas, como é exemplificado no extrato da aula 
seguinte: 
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Professor ± Vão buscar os materiais, não partir nada, ficar de pé, treinar 
com água e de seguida medir com rigor 20 cm3. Eu quero ver o que estão 
a fazer, chamam-me se faz favor. 
Joana ± É assim professor?  
Professor ± O que é que acham? Não deve deixar entrar ar, tem de 
colocar mais água e acertar o traço de referência e vai deixando cair gota 
a gota...muito bem. Passem agora para um copo e agora já pode pôr a 
base. 
Mário ± Como é que fica aqui no relatório? 
Professor ± -iOKHGLJRDJRUDWHQKRGHYHUHVWHJUXSR«DGLFLRQHXP
SRXFRPDLVH«FKHJD%RPPHXVDPLJRVDJRUDTXHURTXHPHGLJDPR
TXH p TXH YRFrV YmR XWLOL]DU HP WHUPRV GH PDWHULDLV « $ WpFQLFD GD
titulação requer uma agitação constante do titulado pelo que têm ai um 
agitador magnético que vai agitar, devem adicionar o indicador e na 
bureta colocam o titulante até ultrapassar o zero, vão precisar do funil, e 
vão deixar cair lentamente e baixam-se para ler com rigor.  
(Aula do dia 7 de Fevereiro) 
 
Esta prátiFD p LQWHQFLRQDO FRPR QRV H[SOLFD ³3URFXUR HVWDU DWHQWR DR TXH RV
alunos fazem, verificar se eles têm dificuldades na sala de aula, levá-los a refletir sobre 
elas. Tentando que o maior número possível de alunos aprenda, construa o saber e se 
aproprie do FRQKHFLPHQWR´(QWUHYLVWD 
Miguel conduz a sua aula calmamente. Sem deixar de responder às questões que 
lhe são colocadas, vai adiando a resposta até ao momento em que tem a certeza de que 
todos dominam as técnicas que vão utilizar na realização do trabalho. Observando 
atentamente o seu trabalho e as dificuldades que evidenciam recorda procedimentos e 
competências que o aluno deve ter para que os objetivos da tarefa que realiza sejam 
plenamente alcançadas: 
 
Maria ± É preciso escrever isto? 
Professor ± Já vai, já falamos. Agora é assim meus amigos, a bureta está 
graduada de cima para baixo. Há um volume máximo que a carateriza. 
Quando abrir tenho que alinhar a parte inferior do menisco a zero. Vou 
abrir a torneira com uma mão fixa para apoiar e a outra abre lentamente, 
deixando cair gota a gota, para fechar quando se atinguir o zero. Fiz-me 
entender? Têm ainda de ter outro cuidado, qual é? 
Ana - Verificar as caraterísticas da bureta. 
Professor ± Pois é. Vejam a incerteza e a menor divisão que podem 
OHU«YRFês podem fazer por estimativa metade da menor divisão. Qual é 
DTXL"-iYRXYHU« 
Ana - Professor já está. 




Professor - Agora acertam o zero, registam a cor do indicador e ligam o 
agitador no seletor. Convém não mexer na temperatura, porquê?  
Mário ± Porque varia o pH. Ainda me lembro. 
Professor ± Entendido? (...) Já está? (...) Agora é assim, o que é que 
vocês estão a ver? Deixa cair gota a gota. Vão ter que medir o valor do 
volume gasto. Atenção, nós desprezamos a auto ionização da água. 
2XoDP«SRUTXHQmRVHDOWHUDRS+"  
(Aula do dia 7 de Fevereiro) 
 
Quando se cometem erros, o professor utiliza a oportunidade para ajudar a corrigir 
o erro detetado e para rever alguns aspetos que tenham ficado menos consolidados. Ao 
mesmo tempo aproveita a situação para os ajudar a trabalhar o espírito crítico e a auto-
avaliação, constatando-se a preocupação em responsabilizar os alunos e, deste modo, 
torna-os parte ativa no processo de construção do saber: 
 
Inês ± -iHVWiYHUGH«DSRQWDDí. 
Professor ± Agora cuidado, deixa cair uma gota e espera até ficar azul. 
Cuidado para não passar. 
Inês ± Enganei-me. E agora? 
Professor ± Não espere, devagar. Há aqui duas técnicas o colorimétrico e 
SRWHQFLRPpWULFR-iFKHJD« 
Inês ± Mas isto é verde (« 
Professor ± 1mRRUDYHMDDTXL«FRORFDRPDWUD]MXQWRGDEDWDEUDQFD
Já está. Olhe lá, preste atenção, esta cor é azul. Faça favor de ler. Qual o 
YDORUTXH OHX « OHLDRXWUDYH] FRP WDFWR H HYLWHRV HUURVGHSDUDOD[
Qual o volume gasto? 
Joana ± 20,5 cm3 
Professor ± Ou será, 20,5 mais ou menos 0,5 cm3? Agora volte a repetir. 
(Aula do dia 7 de Fevereiro) 
 
Com a formulação de várias questões vai relacionando os conhecimentos, 
ajudando-o a sistematizar e ordenar as ideias fundamentais e procurando despertar o 
interesse e a iniciativa do aluno para o estudo. Deste modo, o professor está a 
desenvolver não só a capacidade dos alunos para resolverem os problemas, relacionando 
situações do dia-a-dia com os conteúdos lecionados, como está também a desenvolver a 
capacidade crítica e autoavaliativa:  
 
Maria ± Professor, mas vou repetir porque está errado ou porque temos 
tempo? 
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
Professor ± Então num trabalho laboratorial, para existir rigor, quantos 
valores é que deve ter? 
Mário ± Três. 
Professor ± Então veja lá, estamos a fazer o primeiro, veja quantos lhe 
faltam. 
Maria ± Pois é, falhou-me esse detalhe! 
(Aula do dia 7 de Fevereiro) 
 
Enquanto acompanha o trabalho que cada grupo vai desenvolvendo, o professor 
orienta os trabalhos, obrigando os alunos a pensar corretamente e a gerir o tempo de 
aula. Está atento às situações da aula, quer sejam os procedimentos adoptados durante a 
execução prática, quer seja o tratamento dos resultados que vão fazendo e que 
constituem parte dos relatórios que elaboram, o qual constitui um dos instrumentos que 
posteriormente utiliza no processo de avaliação: 
 
Professor ± $WHQomR« FRPR p TXH H[SULPHP R YROXPH FRP RV
algarismos significativos corretos? Vamos lá pensar. Se mede 20,5 cm3, o 
próximo valor está enquadrado entre que valores?  
Ana - 20 e 21 cm3. 
Professor ± Muito bem. (VWH JUXSR DTXL« SRGH DFHOHUDU XP SRXFR H
deixar cair lentamente próximo do ponto final. Vamos lá despachar, 
temos de fazer os cálculos. 
Maria - Sobre os relatórios. Entregamos um? 
Professor ± Você está a medir bem? Como quer que vá para baixo se 
está a puxar. Têm de tentar perceber porquê. 
Joana - Já está.  
Professor ± Eu não verifiquei isso, espere lá. Veja, 21 cm3 está aqui. 
Entendido? Agora vão preparar mais 20 ml, vamos lá. 
Ana ± Agora vão calcular o volume médio.  
Professor ± Certo, em que unidades? Estabelecem a relação 
estequiométrica e vão determinar o título. Não se esqueçam de passar de 
ml para dm3 e vão passar os vidros por água destilada, sem partir. 
Maria ± É preciso porquê?   
Professor ± Os hidróxidos atacam os vidros. Agora faz isto (exemplifica 
R SURFHGLPHQWR FRUUHWR« H YDL GHLWDU SDUD DOL UHFLSLHQWH FRQWHQGR
resíduos próprios). 
Aluna ± Já está.  
Professor ± Faz favor, não se esqueçam de descrever o procedimento.   
(Aula do dia 7 de Fevereiro) 
 
Depois de se assegurar que todos os grupos já concluiram o trabalho, já 
perceberam o objetivo e dominam as duas técnicas, o professor relembra alguns 
conceitos que os ajudam na elaboração do relatório. Esclarece os diferentes grupos
Capítulo IV ± O professor Miguel 
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acerca do modo como vão fazer o tratamento dos resultados, sugerindo para o efeito a 
XWLOL]DomRGDFDOFXODGRUDJUiILFDRXRH[FHO³9mRWHUGHGDURVGDGRVDRRXWURJUXSRH
eles vão ter de vos dar os deles. No caso da técnica colorimétrica os vossos colegas 
estão agora na fase final, pois já têm excesso de base. Quando terminarem vão-vos dar 
os valores lidos de pH e o volume de titulante e a partir destes podem traçar o gráfico 
HPH[FHORXQDFDOFXODGRUD´$VVLPDRUHFRUUHUDJUDQGHGLYHUVLGDGHGHLQVWUumentos 
durante o seu processo instrucional, Miguel está a motivar os seus alunos e a assegurar-
se de que são capazes de trabalhar em simultâneo com diferentes instrumentos e dar 
respostas diversificadas. 
Segue-se um período de trabalho a pares, durante o qual os elementos de cada 
grupo discutem os resultados e elaboram conclusões. No final da aula, o professor 
sugere que os diversos grupos troquem impressões sobre a forma como decorreu o 
trabalho e confrontem os vários resultados: 
 
Mário ± Professor, neste relatório vamos ter de colocar os nossos dados e 
os delas? Quantos cadernos o professor avalia? Quantos temos de 
entregar? 
Professor ± Todos. Avalio dois, mas vejo todos e se há alunos que não 
me entregam ficam penalizados, pois nesse caso não posso escolher os 
melhores. Agora podem trocar os dados e discutir aí o que observaram 
«-iIL]HUDPRVYRVVRVFiOFXORV"(QWmRXPGHYRFrVH[SOLFD-me o que 
fez. 
João ± Primeiro, calculamos o volume médio, registado nos três ensaios, 
passamos esse valor a dm3 e pegamos nele para calcularmos a quantidade 
e depois, com a relação estequiométrica fomos achar o título.  
(Aula de 7 de Fevereiro) 
                        
       Muito próximo do final da aula o professor solicita a um elemento de cada grupo 
que apresente os seus resultados, incentivando a heteroavaliação. A partir das várias 
exposições vai pedindo a ajuda de todos para encontrarem os fatores de erro e, deste 
modo, vai conduzindo o seu raciocínio, quando necessário, para uma possível 
reconstrução conceptual: 
 
Professor ± E qual foi esse valor? Está próximo do esperado?  
Mário ± A mim deu-me 9,8 x10-3 mol/dm3, está muito próximo, o que 
quer dizer que temos um erro relativo muito pequeno.  
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Professor ± Quais foram os fatores de erro? 
Mário ± Há vários, podem ser os instrumentais ou os associados às 
nossas leituras. 
Professor ± E como devemos fazer para os minimizar? 
Maria ± O professor disse há pouco que devemos repetir o procedimento 
pelo menos três vezes. 
(Aula de 7 de Fevereiro) 
 
No que diz respeito ao teste de diagnóstico, Miguel assume uma atitude pouco 
SUDJPiWLFD³QmRJRVWRGHID]HUDDYDOLDomRGLDJQyVWLFDQRLQtFLRGRDQROHWLYRFRPR
WRGRVRVSURIHVVRUHVID]HP´1DVXDRSLQLmRHVWHWLSRGHDYDOLDomRSRGHQmRWUDGX]LUR
conhecimento e as dificuldades, na PHGLGDHPTXH³HVWHVWHVWHVVmRPXLWRDEUDQJHQWHV
HRV DOXQRVQmR VH HPSHQKDPSRUTXHQmRFRQWDSDUDQRWD´3RU HVWHPRWLYR0LJXHO
prefere dedicar mais tempo ao módulo inicial, onde à medida que vai revendo as 
matérias, através da resolução de exercícios, vai obtendo evidências concretas das 
capacidades e dificuldades que cada aluno possuí. O professor acredita que a 
informação que obtém durante estas aulas, reflete melhor os conhecimentos do aluno, 
pois, enquanto estes realizam as tarefas pode perceber os seus interesses, assim como as 
dúvidas e competências que evidenciam enquanto pré-requisitos para as aprendizagens 
dos módulos seguintes: 
 
Faço a avaliação diagnóstica de modo diferente. No 10.º ano, às vezes até 
sou capaz de fazer um teste, para não fugir ao que a escola me pede, mas 
no 11.º ano, com a falta de tempo e o exame, não vou perder mais horas 
nisso. Sobretudo porque é mais vantajoso ir fazendo o diagnóstico, para 
precisar o ponto adequado de entrada na unidade. Quando os alunos estão 
a resolver os exercícios consigo perceber se não fazem porque não se 
recordam ou se não abordaram o tema convenientemente. É mais do que 
um teste abrangente que não me dá ideia concreta de nada. Com esse tipo 
de avaliação deteto as dificuldades de aprendizagem dos alunos que 
inviabilizam o progresso do módulo um e dois e, a partir daí, posso 
determinar o modo de ensino mais adequado. De outro modo, só estou a 
perder tempo, porque eles não dão a devida atenção. 
(2ª Entrevista) 




Fatores que condicionam a avaliação formativa 
 
 
Segundo Miguel, a falta de tempo é o principal fator que impede o professor de 
exercer sistematicamente a avaliação formativa. Impossibilitado de registar por escrito 
toda a avaliação que desenvolve durante o decorrer da aula, Miguel opta por memorizar 
as informações, construindo ao longo do tempo uma síntese descritiva e qualitativa das 
avaliações que vai fazendo a cada aluno:  
 
Em sala não consigo é estar a lecionar e a avaliar ao mesmo tempo, pois 
estão sempre a pedir para fazer o acompanhamento e não consigo. Já o 
consegui em tempos, mas noutra prespetiva quando tinha menos alunos, 
cerca de doze. O que acontecia é que os alunos adquiriam um dado 
número de competências e depois havia um sorteio do trabalho a 




A análise das questões que são colocadas e as diversas respostas são objeto de 
DYDOLDomR ³HVWRX VHPSUH D REVHUYDU H HP FDVD WRPR QRWDV HP JUHOKDV JHQpULFDV TXH
PDLVWDUGHYRXXWLOL]DU´(QWUHYLVWD7DOFRPRUHIHUHDVXDH[SHULrQFLDSURILVVLRQDO
ajudam-no a retirar da observação que vai fazendo durante a realização das tarefas 
informações que utiliza na sua avaliação. Porém, no seu ponto de vista, esses elementos 
GHDYDOLDomRVmR³SRXFRILGHGLJQRVHILiYHLV´SHORIDFWRGHQmRFRQVHJXLUGDUDWHQomRD
todos os aspetos em desenvolvimento. Justifica a sua opinião, uma vez mais, com a falta 
de tempo para dar resposta a todos os alunos:  
 
Quando estão a realizar o trabalho, sobretudo em laboratório, não 
consigo ver se todos respeitam as regras de segurança, se utilizam a 
metodologia adequada ao trabalho e com uma adaptação ou outra a este 
ou aquele trabalho, pois corremos o risco de, com grupos de quatro 
pessoas, nem todos estarem a trabalhar e, quando há procedimentos 
diferentes pelos diferentes elementos do grupo de trabalho, nem sempre 
os estou a observar na íntegra.  (1ª Entrevista) 
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O professor considera ainda que o excessivo número de alunos em sala de aula é 
outro fator que condiciona o desenrolar de todos os processos que conduzem à avaliação 
formativa e sistemática dos alunos na aula:  
 
No dia-a-dia, quando se tem vinte e seis alunos é impossível atribuir um 
peso muito elevado à observação. Nem sempre vejo o indivíduo durante 
a realização de todo o trabalho, até podia ter corrido mal a medição do 
volume e ter corrido bem a medição da massa, que eu não observei e por 
isso refugiu-me mais na parte teórica. Isto na componente prática: 
observar a atitude de nove pessoas é diferente de observar vinte e seis.  
(1ª Entrevista) 
 
Miguel sente dificuldade em aplicar diariamente estratégias que envolvam 
ativamente o aluno, pois o número de alunos em sala de aula é elevado e mesmo no caso 
das aulas em que os alunos estão divididos em turnos, torna-se dificil fazer um 
acompanhamento sistemático do trabalho que estão a desenvolver, de modo a poder tirar 
o máximo rendimento das informações que a avaliação informal lhe possa dar: 
 
É dificil quando se trabalha com 30 alunos e quando tens metade a 
trabalhar, tens de andar depressa e apenas podemos ter alguns 
alunos a explicar, por isso, no próximo trabalho vou pô-los a rodar. 
Não posso usar este tipo de estratégia para avaliar na íntegra o 
trabalho laboratorial porque estamos a falar apenas da montagem e 
de questões que lhe estão associadas, mas não é suficiente para os 
avaliar na íntegra, preciso de avaliar também aspetos relacionados 
com o tratamento de dados.  
(2ª Entrevista) 
 
Este facto, faz com que apoie a sua avaliação essencialmente nos testes 
sumativos, no caso da componente teórica e nos relatórios e cadernos, no caso da 
FRPSRQHQWHODERUDWRULDO³,VWRcria dificuldades e por isso é que eu de certa maneira 
me refugio nos testes para a componente teórica e nos relatórios para a componente 
SUiWLFD´  (QWUHYLVWD $VVLP DSHVDU GH VH FRQVWDWDU XPD SUHRFXSDomR HP
implementar e diversificar as suas práticas avaliativas, Miguel ainda se refugia no 
modelo tradicional. 




Para melhorar o sucesso das aprendizagens dos seus alunos recorre ao 
questionamento constante e ao apelo para o relacionamento de conteúdos. Estes 
PRPHQWRVDMXGDPRSURIHVVRUD³YHULILFDUVHRDOXQRDSUHQGHXRFRQWH~GR´RXVHp
necessário reconduzir o seu ensino. No entanto, não consegue chegar a todos, 
VREUHWXGRDRVDOXQRVPDLVLQWURYHUWLGRVSRLVHPERUDRVSURFXUH³HVSLFDoDU´VmRRV
mais extrovertidos que, de um modo geral, se fazem ouvir:  
 
Há também a dificuldade em procurar, apesar de uma forma não 
digo que inconsciente porque é conscientemente, pôr os alunos em 
diálogo transversal intenso, para perceber como seguir. Ao colocar 
uma questão e procurar saber se o grupo está de acordo com a 
resposta de outro, procuro retirar informação quando levanto as 
questões, mas por vezes torna-se difícil. Embora procure espicaçar 
o mais introvertido, mas este pode não ter opinião. Às vezes, o 
mais extrovertido prevalece sobre o outro. 
(1ª Entrevista)   
 
Assim, a possibilidade de ajudar os alunos com mais dificuldades pode estar a ser 
comprometida. A participação ativa dos mesmos alunos e a forma como Miguel reage a 
alguns comentários, isto é, a utilização de expressões orais que emitem juízos de valor 
sobre o seu desempenho, não ajudam na reorientação de rumos e na superação das 
dificuldades identificadas. Miguel reconhece esta limitação, pois sabe que pode 
conduzir a efeitos negativos na aprendizagem dos alunos caso não seja acautelada a 
forma como se transmite: 
 
Eu reconheço que estou a inibir os mais fracos, embora faça apelo a 
que me questionem conscientemente. Nesse caso, nem que seja a 
PDLRUGDV DVQHLUDVYRX XVDUSDUD DYDQoDU « +iGXDV VLWXDo}HV
aqueles que respondem com algum entusiasmo para se 
evidenciarem e a resposta incorrecta daqueles que minimamente 
pensam no assunto. Agora estes repreendo-os bastante e eles 
acabam por se inibir, sobretudo os que têm mais dificuldade. Faço-
R SRUTXH SRU YH]HV HOHV FRPHoDP D GDU ³WLURV´ SDUD R DU VHP
pensar, e isso comigo não pega. Agora eles podem questionar desde 
que o façam com consciência e não apenas por responder, não tem 
sentido. Por vezes, os alunos fazem-no impensadamente, de forma 
irrefletida e precipitada pelo que eu os repreendo. (1ª Entrevista) 
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As suas palavras são confirmadas no decorrer da aula. Consciente que os 
obstáculos e as diferenças existem, verifica-se que o professor procura lidar com os 
DOXQRVGHIRUPDGLIHUHQFLDGD³LPSHGLQGRTXHVW}HVIRUDGHFRQWH[WRTXHDSHQDVVHUYHP
SDUDGHVWDELOL]DURIXQFLRQDPHQWRGDDXOD´0LJXHOVDOLHQWDTXHDVVXDVUHSUHHQsões não 
visam apenas o julgamento do aluno ou o apontar-lhe fracassos, mas especialmente 
porque pretende evitar indisciplina e recuos no desenvolvimento da aula e, 
consequentemente, proporcionar maior desenvolvimento intelectual do aluno. 
Ocorreram durante as aulas momentos em que o aluno foi obrigado a repensar e a 
µYROWDUDWUiV¶SHORTXHHVWiDVVLPLPSOtFLWDDSUHRFXSDomRGRSURIHVVRUHPSURPRYHUD
metacognição. No entanto, estes momentos, que revelam o progresso individual, também 
ajudam o professor a avaliar as estratégias que utiliza e a rever a própria atuação. Ao 
reflectir sobre este assunto, Miguel tece as seguintes considerações: 
 
Em sala de aula é muito complicado. Avalio o aluno e por vezes o 
SURIHVVRU TXDQGR PH GL] FRPR QD VHPDQD SDVVDGD ³QXQca está 
EHP´ H LVVR SURYRFD XP FOLF H ID]-me avaliar ou quando me 
apercebo que o que estive a transmitir não chegou lá. Também noto 
quando fiz melhor ou pior e são informações deste tipo que fazem o 
HIHLWR«0DVWHUPDXVUHVXOWDGRVQmRTXHUGL]HUQHFHVVariamente 
que o professor está a trabalhar mal, ou seja os maus resultados não 
têm que ser integralmente resultado do professor, como se explica 
que um ou outro aluno tenha conseguido e outros não? Quando dou 
determinado conteúdo, faço referência várias vezes, refiro e insisto 
na forma como se devem apropriar desse conhecimento e há alunos 
que não sabem ou ignoram o que estou sempre a dizer, então o que 
é que eu vou fazer? Qual a responsabilidade que eu posso ter?  
(2ª Entrevista) 
 
Durante a reflexão sobre a responsabilidade da sua intervenção no processo que 
está desenvolvendo, no qual há um grupo de alunos que desenvolve capacidades e 
conhecimento e há outro grupo de alunos que fica aquém do esperado, o professor 
confessa que sente alguma dificuldade para mudar o rumo das coisas, chegando a atribuir 
DFXOSDDRSURIHVVRUGR(QVLQR%iVLFR³1XPDSULPHLUDIDVHDWpSHQVRTXHLVVRYHPGH
trás, é culpa do professor que o acompanha no Ensino Básico, pois a facilidade com que 
se aceita uma resposta incompleta não é a mesma dHYLGRDRH[DPH´(QWUHYLVWD 




No entanto, se vê que para conduzir as aprendizagens é preciso mudar o rumo das 
coisas, para dar conta do processo real que se apresenta, de situações ou contextos não 
vistos quando a atividade foi planificada, o professor muda os seus procedimentos 
adequando-RV jV QHFHVVLGDGHV GLDJQRVWLFDGDV 7DO FRPR QRV DILUPD ³$JRUD TXDQGR DV
FRLVDVQmRFRUUHPEHPSURFXUDPRVID]HUDOWHUDo}HVQDVSODQLILFDo}HVHQDVHVWUDWpJLDV´
(2ª Entrevista). Diz, procurar avaliar o seu trabalho e reformular em função dessa 
avaliação, embora se sinta muito condicionado pela necessidade de cumprir o programa e 
pela falta de tempo para o fazer: 
 
Agora andar a pensar, pois eu penso, mas há um fator que tem a ver 
com o tempo e que nos leva a não pensar muito nisto. Como sabes, 
nos 10.º e 11.º anos temos sete tempos. É a disciplina, juntamente 
com a Biologia, que mais tempos tem. Mas, ainda assim, temos de 
ter a preocupação de ter tudo sempre preparado. O programa é tão 
extenso que não sobra tempo para refletir se correu bem ou não. 
Temos de avançar, avançar sempre, sempre e isso tem este 
inconveniente. 
(2ª Entrevista)  
 
Miguel sente um acumular de responsabilidades desproporcionadas ao tempo de 
que dispõe. Manter a disciplina, estimular os alunos mais rápidos, acompanhar os mais 
lentos e avaliar simultaneamente é uma tarefa que depende não só do professor mas 
WDPEpPGRVDOXQRV³2VUHVXOWDGRVGHSHQGHPGHXPDUHODomRELRQtYRFDHQWUHRSURIHVVRU
H R DOXQR´  (QWUHYLVWD). Na sua opinião, esta é uma tarefa muito difícil e resulta do 
facto dos alunos refletirem pouco. Miguel acrescenta que, nos dias de hoje, há uma maior 
preocupação com a nota que vão conseguir tirar no exame nacional do que com a 
qualidade de ensino que se pratica: 
 
« +i TXH HQVLQi-los a pensar e não apenas a estarem 
preocupados com o resultado final, mas com o saber ou não saber. 
(OHV SRGLDP SHQVDU XP SRXFR PDLV PDV QmR « Vy TXHUHP
avançar. Há também a questão dos que estão a ser preparados para 
o exame e são formatados para esse efeito.  
(2ª Entrevista) 
 
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
Esta situação deixa o professor triste e incomodado. Nota-se na sua voz uma certa 
QRVWDOJLD³(XKRMHVLQWRDIDOWDGHDOXQRVTXHWHID]HPSHQVDUTXHJHUDPXPDGLVSXWD
saudável. Agora chegas a uma situação em que os alunos não te dizem nada quando erras 
GHSURSyVLWRHWXILFDVDSHQVDUTXHPPHHVWDUiDRXYLU"´(QWUHYLVWD&RQVLGHUDTXH
esta situação se irá refletir no futuro destes alunos, condicionando, quer as classificações 
dos exames, quer o número de alunos que escolhem a disciplina ao nível do 12.º ano, 
quer ainda nas opções que vão tomar quando tiverem que fazer as suas escolhas 
SURILVVLRQDLV ³0DV LVWR UHIOHWH-se não só nas notas dos exames, como no número de 
alunos que escolhem a Física ou Química no 12.º ano, ou que vão entrar em cursos de 
HQJHQKDULD´(QWUHYLVWD 
Miguel acredita que a aplicabilidade da avaliação formativa faz mais sentido em 
GLVFLSOLQDV FRPR D )tVLFD RX 4XtPLFD GR  DQR ³HVWH WLSR GH DYDOLDomR SDUD PLP
serviDGHEDOmRGH HQVDLRQD )tVLFDGR DQR´ (QWUHYLVWD1D VXD RSLQLmR pQDV
turmas mais pequenas, com alunos motivados e que já possuem alguma autonomia e 
capacidade investigativa, que o professor deve apostar numa avaliação mais informal 
onde o peso do exames não condicione o ensino que se pratica: 
   
Onde na realidade eu poderia utilizar este tipo de avaliação era na 
Física do 12.º ano, com pequenos grupos, que não realizam exame, 
aos quais são atribuídas tarefas práticas e teóricas. Eles têm que 
resolver e responder com base no conhecimento científico e nestes 




Nas disciplinas sujeitas a exame nacional, como é o caso do 11.º ano, Miguel 
sente-se mais condicionado. É necessário avaliar competências diversificadas, pelo que o 
professor opta por diversificar as metodologias de trabalho e vai adequando formas 
diferentes de avaliar o trabalho dos alunos: 
 
Agora no 11.º ano não posso atribuir os 30% da nota à intervenção 
do aluno porque preciso de avaliar outros aspetos. No fundo, o 
tratamento dos dados é tanto ou mais importante que a própria 
execução. Eu no laboratório não tenho equipamento suficiente e 
vou dividir a turma em dois grupos e fazer o mesmo trabalho de
Capítulo IV ± O professor Miguel 
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 GRLVPRGRVGLVWLQWRVH DtSRVVRFRQIURQWDU «3RUH[HPSORQD
próxima semana, eles vão fazer um trabalho de dois modos 
diferentes. Há um grupo que pega na montagem e executa o 
trabalho e outro grupo tem de montar todo o equipamento e fazer 
cálculos mais simples. O tratamento de dados não é tão exaustivo 
porque eles já têm trabalho acrescido. Eu estou em duas salas 
diferentes. A atenção é diminuta. Não posso dar atenção, enquanto 
acompanho uns, os outros ficam a trabalhar ou na recolha de dados 
ou nas respostas às questões. 
(2ª Entrevista)   
 
Porém, Miguel sabe que é possivel fazer mais e melhor. Procura responder às 
exigências do Ministério de Educação e Ciência, explicitadas nos critérios de avaliação 
do departamento, desenvolvendo pontualmente práticas avaliativas que ajudem o aluno e 
o professor a regular o processo de ensino/avaliação, mas reconhece falhas neste campo 
do seu trabalho: 
   
Agora em termos de legislação eu cumpro, mas em termos do que é 
avaliar formativamente, passar informação ao aluno, dizer em que 
HVWDGRHVWiRTXHGHYHID]HU«4XHUGL]HUSRQWXDOPHQWHIDoR
principalmente quando estamos a resolver exercícios e eu vou 
passando pelos vários grupos de quatro alunos. Dá hipótese de 
esclarecer, dizer o que deve desenvolver, como se deve fazer isto 
ou aquilo. No dia-a-dia, mesmo nos testes, nalgumas coisas sim, 
chamo à atenção para as unidades, aspetos a melhorar ou a 
acrescentar. No fundo, vou dando indicações da forma como 
devem responder no exame. 
(2ª Entrevista) 
 
Miguel reconhece os aspetos positivos da regulação da avaliação e está convicto 
de que o seu papel fundamental é atuar para que os alunos transformem os seus esquemas 
interpretativos simples noutros que deem conta de questões mais complexas, mas os 
motivos anteriormente citados impedem-no de os pôr integralmente em prática: 
 
Também aprendi nas formações, a história da retroação, não sei 
TXDQWR«WHUGHVHFRUULJLUDHOHSUySULRHQILP«DOLQmRGi
porque tinha de voltar novamente a fazer a pergunta. Aquilo é giro, 
SHUFHEHV"«eJLURSRUTXHpDOJRTXHSRGHULDWHUHIHWLYLGDGHVH
o aluno de facto estiver interessado e ele próprio for ver, se for 
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
seguir as pistas. 
(2ª Entrevista) 
 
Nas ações de formação que tem frequentado o professor tem ouvido falar da 
importância da retroação no contexto avaliativo, logo conhece a natureza dos 
fundamentos do tipo de avaliação que deve propor. Sabe, portanto, que é importante 
aumentar a capacidade de análise crítica dos alunos relativamente ao trabalho que 
desenvolvem, bem como o dos seus colegas, mas considera que só é possível desenvolver 
com o aluno quando este estiver consciente das metas e resultados a serem alcançados e 
quizer trabalhar mais para melhorar o seu potencial de desenvolvimento. Parece deduzir-




que eles não chegam lá, mas há sempre este tipo de situação, eles 
não pensam, querem responder logo, fazer como viram fazer, como 
fez o explicador e não pensam. Se não lhes dás tudo não funciona. 









Esta secção tem como objetivo fundamental perceber se os instrumentos de 
avaliação fornecidos pelo Gabinete de Avaliação Educacional contam para o trabalho 
que o aluno desenvolve e em que medida podem ser considerados elementos de 
regulação do trabalho do professor. Procura-se perceber se esses instrumentos oficiais se 
aproximam ou distanciam dos instrumentos usados pelo professor e se os mesmos se 
adequam à atividade de ensino que pratica. Se usa de algum modo a avaliação externa e 
em que medida essa avaliação condiciona o seu processo de ensino/avaliação? 




Importância dos exames e dos testes intermédios  
 
       A escola de Miguel aderiu ao projeto dos testes intermédios introduzindo-os 
como elementos de avaliação. No caso da disciplina de Física e Química A, 
constituem um elemento de avaliação com um peso igual ao dos outros testes 
realizados pelo professor ao longo do ano. A adesão ao projeto é da 
responsabilidade dos órgãos de decisão pedagógica e executiva da escola, e na sua 
opiQLmR³YLVDPHOKRUDUDVFODVVLILFDo}HVH[WHUQDVHDSUR[LPi-las das classificações 
LQWHUQDV´DTXDOIRLDFHLWHHHVWiDVHUDSOLFDGDSHORSURIHVVRUFRPRVVHXVDOXQRV
Contudo, está implícito nas palavras de Miguel a relativa importância que lhe 
DWULEXt³eDVVLP«GL]HUTXHDXVR«Gi-me a mim informação no sentido de 
VDEHUDWpTXHSRQWRGHYRLURXRTXHGHYRUHIRUoDU´(QWUHYLVWD 
Mais tarde, na segunda entrevista, para confirmar a sua posição, Miguel refere-se 
com alguma indignação à forma como algumas das questões são formuladas, 
constituindo, na sua opinião, um mecanismo de controlo do trabalho dos professores: 
³«4XDQWRDRSDSHOGRVH[DPHVSDUHFH-me que estão a testar mais os professores do 
TXHRVDOXQRV´$IRUPDFRPRDVTXHVW}HVVXUJHPQos intrumentos de avaliação do IAVE 
é bastante criticada por Miguel, pois em sua opinião não avaliam os conhecimentos 
adquiridos pelos alunos:   
 
Voltando ao exemplo de há pouco, falar de tempo de queda no ar é 
um preciosismo. Eles procuram saber como ensino ao aluno e não 
se o aluno sabe do que se está a falar.  
(2ª Entrevista) 
 
Destaca também os critérios de classificação dos exames, como outro aspeto com 
RTXDOQmRFRQFRUGD³$JRUDpDVVLPQmRFRQFRUGRPXLWDVYH]HVFRPDVLQGLFDo}HVTXH
temos de XWLOL]DUSDUDSHQDOL]DURVDOXQRV´(QWUHYLVWDHPERUDDVVLJDULJRURVDPHQWH
enquanto classificador dos exames nacionais. Conhecedor desses critérios, na aula o 
professor faz várias vezes alusão aos mesmos para alertar os seus alunos para aspetos que 
os podem penalizar em situação de exame. 
Capítulo IV ± O professor Miguel 
 
 
Relação entre os instrumentos de avaliação e a avaliação externa 
 
Como já foi referido, Miguel participa no serviço de classificação de exames 
nacionais de Física e Química A, como supervisor, pelo que considera que benefícia de 
um aprofundamento de conhecimentos e de competências profissionais no domínio da 
avaliação das aprendizagens em geral. Nas suas palavras, este facto confere-lhe maior 
nível de qualidade, não só na classificação dos exames, como ainda na aproximação do 
seu ensino ao que é pretendido pelo Ministério da educação: 
 
Tenho essa vantagem porque sou professor corretor. Não basta 
ensinar a Física e Química, tem de se ensinar a responder. Mesmo a 
correção que faço é a correcção que utilizo nos critérios de 
correção do exame com várias etapas e o que vem nos critérios, o 




É de fazer notar que o uso que o professor faz dos instrumentos disponibilizados, 
varia consoante o ano de escolaridade. Assim, no 11.º ano o reconhecimento é maior 
que no 10.º ano. Contudo, nos dois anos, os testes intermédios são importantes e 
assumem para Miguel um caráter eminentemente formativo, na medida em que o 
ajudam a identificar os conteúdos e o tipo de questões que posteriormente vão ser 
utilizadas nos exames nacionais. Estas questões servem de orientação para o seu 
trabalho, mas não são as que utiliza nos testes que elabora, pois considera que ao serem 
trabalhadas pelo explicador podem não traduzir o conhecimento do aluno, mas apenas a 
sua capacidade para as memorizar: 
 
No ano seguinte sim, vamos usar essa ferramenta. Toda a gente 
usa, sobretudo para ver o tipo de questões. Agora não as coloco nos 
testes porque estas questões estão mais do que batidas pelos 
explicadores.  
(1ª Entrevista) 
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Apeasr de Miguel reconhecer a importância da correção dos testes intermédios, e 
o quanto esta pode ajudar os alunos a consciencializarem-se da progressão da sua 
aprendizagem, a falta de tempo imposta pela diversidade de conteúdos que tem de 
lecionar, impedem-no de fazer maior uso dos resultados, ficando aquém a partilha 
detalhada da informação recolhida:   
 
Na aula faço a correção do teste, mas não faço uma análise muito 
profunda, porque não tenho tempo. Eu nunca faltei e mesmo assim 
nunca tenho tempo para voltar atrás, até mesmo para voltar à 
matéria do 10.º ano. Posso é esclarecer particularmente, este ou 
aquele aluno, nas aulas de apoio ou no final da aula, mas isso é se 
me pedirem.  
(2ª Entrevista)  
 
A regulação direta das suas práticas, tendo por referência os padrões de 
desempenho de âmbito nacional, baseia-se sobretudo na identificação das questões tipo 
TXHXWLOL]DQRVWHVWHVHQDLPSOHPHQWDomRGRVFULWpULRVGHFODVVLILFDomR³XVRRUHVXOWDGR
para aferir o tipo de questões e uso os critérios de classificação dos exames, o raciocínio 
H D LQWHUSUHWDomR´  HQWUHYLVWD $VVLP DSHVDU GH OKH UHFRQKHFHU LPSRUWkQFLD QR
sentido de o poder ajudar a ultrapassar eventuais dificuldades, com os alunos a sua ação 
contempla apenas uma dimensão restrita do vasto leque de opções inerentes ao processo 
de avaliação interna desenvolvido na escola. Por exemplo, em reunião de departamento 
curricular, os professores fazem uma análise do desempenho dos alunos, a partir das 
suas produções individuais e da análise dos resultados da turma/escola. Segundo 
Miguel, esta análise, enquadrada pela leitura crítica do teste e dos critérios de 
classificação e pela interpretação das informações reunidas nas grelhas de classificação, 
irá determinar a sua atuação e a dos restantes elementos do grupo disciplinar.  
Quanto à relação entre os intrumentos oficiais e os seus testes, o professor não 
considera adequado fazer uso de questões já avaliadas em anteriores testes ou exames. 
Prefere questões que abordem situações novas e que coloquem os alunos em situação de 
igualdade. Por este motivo, evita avaliar o trabalho que é feito fora da sala de aula, a fim 
de impedir que se acentuem as diferenças entre alunos. Miguel considera que estes 
instrumentos devem traduzir o conhecimento efetivo de cada um, pelo que, embora 
sigam o padrão do exame, têm sempre algumas questões inovadoras: 
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« 1RV WHVWHV JRVWR GH ID]HU TXHVW}HV TXH DERUGHP VLWXDo}HV
novas. Os meus testes têm sempre questões padrão, mas também há 
uma ou outra que apela ao pensamento. Os alunos treinam muito 
com o explicador e isso não me dá a certeza de que vão resolver em 





A avaliação externa como condicionante do processo de ensino-
avaliação 
 
Para Miguel, a avaliação externa constitui um reforço da avaliação do professor, 
podendo ser considerada um fator de regulação do seu ensino na medida em que se 
verifica uma adequação na sua atuação ao nível da construção dos instrumentos de 
avaliação, quer no modo como procura aproximar os critérios de classificação dos seus 
testes aos dos critérios utilizados na classificação dos exames nacionais: 
 
Em termos de reforço, eu sempre tive o hábito de esquematizar 
WXGR H HOHV QHP VHPSUH R ID]LDP SRLV GDYDP ³VDOWRV´ H SRU LVVR
eram penalizados. Agora já não o fazem. Muitos deles, pois sabem 
que se não utilizarem são prejudicados e que devem indicar a 
relação por algoritmo.  
(1ª Entrevista) 
 
Segundo Miguel, este reforço não basta, pois a atitude displicente que os alunos 
apresentam, durante o decorrer do ano letivo, face ao exame nacional, condiciona não só 
os seus resultados, como também as escolhas que irão fazer, as quais os impossibilitam 
de ingressar em cursos que exigem a Física ou a Química como específica, 
QRPHDGDPHQWHDVHQJHQKDULDV³Mas isto reflete-se não só nas notas dos exames, como 
no número de alunos que escolhem a Física ou Química no 12º ano, ou que vão entrar 
HPFXUVRVGHHQJHQKDULD´(QWUHYLVWD 
É ainda de referir que, Miguel apresenta dúvidas sobre a comparabilidade dos
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 resultados alcançados pelos alunos nas provas internas e externas, já que discorda de 
alguns dos critérios de classificação aplicados nos exames nacionais, apesar de os usar 
na avaliação externa. Neste sentido os instrumentos oficiais não servem de referência ao 
seu trabalho, sendo assim importante escolher os indicadores a adoptar, como uma 
espécie de resumo de aspetos essenciais que permitem formular juízos de valor: 
 
O meu ensino não é condicionado pelo exame, é adaptado, no 
sentido em que conto com ele. Agora é assim, não concordo muitas 
vezes com as indicações que temos de utilizar para penalizar os 
alunos, mas aqui na escola eu tenho autonomia para fazer diferente 
e, por vezes, as penalizações não as sigo. Os exercícios não são os 
mesmos, as questões são inspiradas e adaptadas naquelas, mas não 
as sigo.  
(1ª Entrevista) 
 
Contudo, apesar da sua discordância em alguns aspetos relacionados com os 
indicadores emitidos pelo IAVE, o professor olha atentamente para a informação 
disponível, adequando o tipo de questões e os critérios gerais de classificação dos testes 
intermédios e dos exames nacionais aos instrumnetos que constrói. Enquanto 
classificador externo, segue essas instruções para garantir o rigor e a equidade, mas no 
dia-a-dia é fiel aos seus princípios e às observações feitas pelos seus alunos:  
 
A minha postura em sala de aula não foi influenciada. A questão da 
formulação das questões e dos critérios de correção sim. Agora o 
que digo é que há indicações de como devemos corrigir ou não 
corrigir, que por vezes até são secretas, com as quais eu não me 
revejo, logo aqui não tenho forçosamente de as seguir. Quando 
estou a corrigir o exame sim, pois temos de as seguir para haver 
uniformidade de critério, mas aqui não sigo, sigo o meu critério, 
ORJRKiXPDXQLIRUPLGDGHGRPHXFULWpULR«6RXPDLVVHQVtYHO
às observações dos meus alunos. Nesse caso, sou capaz de mudar. 
(1ª entrevista) 
 
Apesar do teste intermédio fornecer ao professor informação que é tida em conta 
na evolução do seu ensino, os dados não são significativos para o levar a uma mudança 
de estratégia, sendo mais sensível às observações que o aluno lhe proporciona. A sua 
prática é sobretudo influenciada pela diagnose das dificuldades enumeradas e, é a partir 
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desta que procura fazer a superação das dificuldades de aprendizagem dos alunos: 
 
Portanto não altero os meus procedimentos em função dos 
resultados, adapto. Eu sou capaz de ser mais sensível a uma crítica 
dos alunos, no sentido de dizer que não gosto disto ou daquilo ou 
da forma como faço, pois eles podem não o dizer diretamente, mas 
ao conversar com eles percebo que há coisas que os alunos pedem 
para fazer. Há algo que eu utilizo algumas vezes que é construção 
conjunta do raciocínio. Gosto muitas vezes de fazer súmulas no 
quadro e eles pedem para lhes fazer o resumo daquilo que eu acho 
















Miguel gosta de ser professor. Sente-se realizado em sala de aula sobretudo 
quando trabalha com alunos de uma faixa etária mais avançada, responsáveis e motivados 
para os estudos. Valoriza as relações interpessoais, investindo na boa disposição e 
afetividade com os alunos como forma de os cativar para a disciplina. Prova disso são as 
atividades extras curriculares em que participa às quartas-feiras à tarde, que lhe conferem 
uma maior proximidade com os alunos, estabelecendo com estes laços de amizade e 
respeito.  
Dá-se conta da evolução que tem vindo a ter como professor e sente que o seu 
conhecimento profissional o ajuda em todo o ato pedagógico, conferindo-lhe 
reconhecimento pelos alunos e colegas. O seu papel na escola é de relevo. Normalmente, 
são-lhe atribuídas as turmas sujeitas a exame nacional, tendo sido selecionado pelo 
Diretor para constituir a bolsa de professores classificadores do Ministério da Educação e 
Ciência e, em paralelo, desenvolve cargos importantes, como o de Diretor de Turma, 
membro do Conselho Geral e da equipa de Avaliação Interna. Nos últimos cinco anos
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 tem estudado o espólio dos instrumentos de Física e de Química na perspetiva do ensino 
destas disciplinas.  
Tendo interrompido os estudos durante um período da sua vida, retoma mais 
tarde, a via das ciências, motivado pelo gosto da Física e Química. Reconhece que nestas 
áreas o conhecimento está continuamente a evoluir, pelo que sente necessidade de 
ampliar os seus estudos, investindo em formações contínuas relacionadas com a formação 
específica e no mestrado em História das Ciências.  
No que respeita aos princípios subjacentes ao processo de revisão curricular, 
Miguel destaca como ponto forte o facto do atual currículo promover uma formação 
científica sólida com reforço ao ensino prático e experimental a qual desenvolve sempre 
que possível na tentativa de satisfazer as orientações curriculares. Nas aulas mais 
expositivas utiliza como recurso o manual, materiais préviamente preparados e o quadro, 
onde vai construindo, com a ajuda dos alunos, esquemas conceptuas que sintetizam os 
conteúdos mais significativos. Nas aulas teórico-práticas, além da componente 
laboratorial/experimental exigida no currículo nacional, valoriza a abordagem analítica de 
papel e lápis na resolução de exercícios que seleciona criteriosamente. Inicia as suas aulas 
com revisões da matéria lecionada anteriormente. Com intervenção dos alunos, vai 
respondendo a questões/problemas, ajudando-os a interrrelacionar e consolidar os 
conteúdos, orientando assim, o processo de aprendizagem para o desenvolvimento de 
atividades que ajudem a estabelecer a articulação entre os conteúdos conceptuais, 
procedimentais e atitudinais. Desta forma, apercebe-se das suas dificuldades, criando 
então oportunidade para corrigir os seus raciocínios e elevá-los a um estágio superior de 
compreensão. 
Procura proporcionar aos alunos um ambiente de trabalho agradável e estimula 
continuamente o seu envolvimento no estudo entre pares. Fá-lo porque não consegue 
acompanhar sistematicamente o trabalho de todos os alunos e ainda, porque considera 
que está a ajudar os dois alunos, o que está mais à vontade pelo reconhecimento e 
oportunidade de rever a matéria e o aluno que revela mais insegurança tem a vantagem de 
poder superar as dificuldades sem ter de se expor perante a turma. 
As dificuldades sentidas na implementação do currículo advêm dos avanços 
científicos e tecnológicos que conduzem a alguma desarticulação entre a educação do 
professor e a sua formação. Os avanços tecnológicos, sentidos nos últimos tempos, e as 
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inovações a que estes conduziram, obrigam o professor a investir na formação, a 
investigar em livros e revistas de cariz científico ou a procurar ajuda de colegas para 
conseguir concretizar o currículo proposto pelo Ministério da Educação e Ciência. A 
outra dificuldade, para que Miguel chama a atenção, está relacionada com a dinâmica de 
trabalho dos alunos, mais concretamente com a dificuldade em envolver mais ativamente 
todos os alunos no seu processo de aprendizagem. 
Quanto à avaliação, Miguel diz que se trata de uma questão de grande 
responsabilidade. Preocupado com as notas que estes alunos vão ter no exame e com a 
necessidade em equilibrar as classificações interna e externa, procura avaliar de forma 
criteriosa, apoiando-se nos critérios de avaliação do departamento curricular. Baseia a sua 
avaliação sobretudo nos testes sumativos e relatórios, considerando estes instrumentos 
mais fidedignos que a informação que recolhe informalmente ou aquela que resulta de 
trabalhos investigação que são produzidos fora da sala de aula.  
De um modo geral, a avaliação formativa é baseada na informação que recolhe 
através das intervenções que vão surgindo ou que promove deliberadamente e regista 
posteriormente em casa, em grelha própria. Mas avalia também formativamente trabalhos 
escritos, nomeadamente os relatórios, cadernos laboratoriais e até mesmo os testes, 
através de comentários que vai formulando, quando as respostas se afastam do 
pretendido, com o intuido de alertar os alunos para aspetos menos conseguidos e ajudá-
los a progredir. 
Nas aulas, Miguel procura estar atento a todos os alunos e enquanto vai passando 
pelos diversos grupos, Miguel recolhe informação que usa para os ajudar a construir a 
aprendizagem, coloca questões a toda a turma, proporcionando vários momentos em que 
os alunos são obrigados a pensar, a repensar e a refazer a sua resposta. Está assim 
implícita a preocupação do professor em promover a metacognição. Durante este 
processo, o professor vai fazendo algumas observações, relembrando assuntos que visam 
especialmente evitar recuos no desenvolvimento da aula e proporcionar maior 
desenvolvimento intelectual do aluno. Com esta estratégia, o professor consegue 
identificar, quer as aprendizagens já efetuadas, quer aquelas que precisam de ser 
melhoradas.  
Na sua opinião, estes momentos da aula são difíceis, mas de extrema importância 
e só são conseguidos graças à larga experiência que acumula, ajudando-o a retirar
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 informação que utiliza, em caso de dúvidas, na atribuição da classificação de final de 
período. Contudo, como se vê impossibilitado de registar por escrito toda a avaliação que 
desenvolve durante o decorrer da aula, opta por memorizar as informações, construindo 
ao longo do tempo uma síntese descritiva e qualitativa das avaliações que vai fazendo a 
cada aluno, as quais traduzem aproximadamente o conhecimento do aluno. Porém, pelo 
facto de não conseguir dar atenção a todos os aspetos em desenvolvimento, 
condicionando o desenrolar de todos os processos que conduzem à avaliação formativa e 
VLVWHPiWLFD GRV DOXQRV QD DXOD FRQVLGHUD HVVHV HOHPHQWRV GH DYDOLDomR VmR ³SRXFR
ILGHGLJQRVHSRXFRILiYHLV´-XVWLILFDDVXDDWLWXGHFRPEDVHQDIDOWDGHWHPSRSDUDGDU
resposta ao excessivo número de alunos que requerem a sua atenção em sala de aula. 
Apesar de se constatar uma preocupação em implementar e diversificar as suas práticas 
avaliativas, desenvolvendo pontualmente práticas avaliativas que ajudam o aluno e o 
professor a regular o processo de ensino/avaliação, constata-se que Miguel ainda se 
refugia muito no modelo tradicional, reconhecendo falhas neste campo do seu trabalho.  
Segundo Miguel a avaliação externa, constitui um reforço da avaliação do 
professor, podendo ser considerada um fator de regulação do seu ensino na medida em 
que se verifica uma adequação, quer na construção dos instrumentos de avaliação, quer 
no modo como procura aproximar os critérios de classificação dos seus testes aos dos 
critérios utilizados na classificação dos exames nacionais. A estrutura, assim como o grau 
de dificuldade, dos testes que realiza é semelhante aos exames, incluindo ítens de 
diferentes tipos e com diverso grau de profundidade para avaliar todos os conteúdos que 
possa vir a sair no exame. Para classificar os testes, segue rigorosamente os critérios 
gerais, fugindo por vezes aos específicos, mas com o cuidado de alertar os alunos para 
alguns aspetos que foram considerados fatores de penalização na classificação de exames 
realizados em anos anteriores.  
Apesar de Miguel reconhecer a importância da correção destes testes, e o quanto 
esta pode ajudar os alunos a consciencializarem-se da progressão da sua aprendizagem, 
não lhe dedica mais espaço por falta de tempo. Miguel revela algumas dúvidas sobre a 
comparabilidade dos resultados alcançados pelos alunos nas provas internas e externas. 
Considera que a atitude displicente que os alunos apresentam, durante o decorrer do ano 
letivo, face ao exame nacional, condiciona os seus resultados. Mostra também, alguma 
indignação quanto à forma como algumas das questões são formuladas, constituindo, na 
sua opinião, um mecanismo de controlo do trabalho dos professores e, além disso, 
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discorda de alguns dos critérios de classificação aplicados nos exames nacionais, apesar 
de os usar, enquanto classificador externo.  
Contudo, apesar da sua discordância em alguns aspetos, o professor olha 
atentamente para a informação disponível, nomeadamente os resultados dos testes 
intermédios e dos exames nacionais. Este olhar permite-lhe identificar as principais 
dificuldades dos alunos e ajustar o seu ensino. Mas, segundo Miguel, a falta de tempo 
imposta pela diversidade de conteúdos que tem de lecionar, impedem-no de fazer maior 
uso dos resultados, ficando aquém a partilha detalhada da informação recolhida. 
Apesar dos condicionalismos, na escola todos estão conscientes da importância 
que o exame desta disciplina tem para a entrada do aluno no ensino superior, pelo que 
procuram evitar-se discrepâncias entre a classificação interna e a classificação de exame. 
Assim, em reunião de departamento curricular, os professores fazem uma análise do 
desempenho dos alunos e a partir das suas produções individuais e da análise dos 
resultados da turma/escola são tomadas medidas no sentido de ajudar os alunos a 
melhorar os resultados escolares. 
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A professora que participou neste estudo assumiu o nome Sofia, por considerar 
muito feminino e inteiramente adequado a si. Este capítulo é-lhe dedicado. Começo por 
fazer uma breve apresentação do seu retrato, traçando o seu percurso pessoal e 
profissional. De seguida, caraterizo o contexto profissional, dando a conhecer aspetos 
gerais da escola e do contexto letivo em que desenvolve a sua atividade enquanto 
professora de Física e Química A. O conhecimento que a professora evidencia acerca do 
currículo que desenvolve, é de seguida descrito, com destaque para as implicações na 
escolha das metodologias que seleciona e nas dificuldades que enfrenta no processo de 
ensino aprendizagem. Segue-se uma seção sobre a conceção que Sofia possuí acerca da 
avaliação e como esta se reflete nas suas práticas avaliativas. Assim, descreve-se a 
forma como implementa a avaliação, bem como as dificuldades que enfrenta durante 
este processo. Fecham este capítulo, algumas considerações que a professora faz acerca 
da avaliação externa, qual a importância que lhe atríbui e qual o papel que esta 
desempenha na sua prática de ensino. 






 Nesta secção pretende-se dar a conhecer Sofia. Começa-se por fazer uma breve 
caracterização da sua pessoa, com destaque para os aspetos da sua personalidade que 
ajudam a compreender a sua atuação como professora de Física e Química. De seguida, 
dá-se voz à professora, que descreve o seu precurso biográfico, pautado pelos momentos 
e fases mais marcantes. Na procura do conhecimento de configurações contextuais que 
a caraterizam como professora, segue-se uma apresentação geral da escola e da turma 
em que se desenvolve a sua ação. Como são os seus espaços? O que se pode dizer do 
seu ambiente em geral? Como tem sido a sua dinâmica? Que aspetos pessoais e sociais 
caraterizam a turma? 
 
 
Da pessoa à professora 
 
 
Sofia é uma pessoa dinâmica que age com tato, diplomacia e paciência. A sua bata 
branca, impecávelmente limpa e engomada, confere-lhe um aspeto formal e respeitador. 
De estatura mediana, cabelos curtos e grisalhos, usa óculos ligeiramente graduados e os 
seus olhos azuis apresentam um brilho acentuado que combina na perfeição com a sua 
simpatia. Esta caraterística, juntamente com o sorriso que traz habitualmente nos lábios, 
escondem facilmente os 56 anos que possuí. 
As suas esperanças, sonhos, ideais e motivações entoam através da voz e das 
expressões que utiliza com a face e com as mãos, espelhando a pessoa que é 
LQWHULRUPHQWH³(XDFKRTXHVRXXPDSHVVRDSUHRFXSDGD WUDEDOKDGRUDH OXWDGRUD´
Entrevista). Ilustra-o com um episódio da sua vida:  
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Basta dizer-te que eu fiz a minha licenciatura já com o meu filho nascido. 
Entrei no curso quando tinha 23 anos e ele ano e meio. Como podes 
LPDJLQDUHX³FRPLRSmRTXHRGLDERDPDVVRX´FRPRVHFRVWXPDGL]HU
para cumprir com os meus compromissos como estudante e concluir este 
curso. Foi duro, muito duro, pois estava sozinha e não podia contar com 
o apoio do meu marido. Na altura ele era vendedor, ia muitas vezes para 
o Norte e ficava lá a dormir, eu tinha de me desenrrascar. Para fazer os 
relatórios de Física, juntava-me com uma colega, na casa dela porque 
tinha mais comodidade que a minha, e levava o meu filho comigo. 
Vinhamos de lá por volta das duas da manhã. Enfim, foi uma batalha 
difícil, mas consegui vencer.  
(2ª Entrevista) 
 
Sofia é casada e tem dois filhos já adultos. Um deles está casado e já tem um filho 
de dois anos, com o qual a avó partilha alguns momentos, dos poucos que tem livres das 
tarefas escolares. Diz que a escola, em particular a preparação da atividade letiva, lhe 
rouba imenso tempo, impedindo-a de viver situações banais do dia-a-dia. É com algum 
GHVkQLPRTXHFRQIHVVD³DQRVVDGLVFLSOLQDpPXLWRWUDEDOKRVDHURXED-me muito tempo. 
Eu deixo para trás aspetos importantes da minha vida. Não posso pensar que vou ter de 
estar até aos 66 anos a prescindir dos meus serões, dos meus fins-de-semana e feriados 
SDUDID]HUWHVWHVILFKDVHRXWURVPDWHULDLV´(QWUHYLVWD 
Conheci Sofia no ano letivo de 2009/2010, quando exerci o cargo de supervisora 
dos exames de Física e Química e no ano seguinte foi minha formanda na ação de 
IRUPDomRTXHGLQDPL]HLVREUHRWHPD³8WLOL]DomRGRTXDGURLQWHUDWLYRPXOWLPpGLDQR
SURFHVVR GH HQVLQR DSUHQGL]DJHP GDV FLrQFLDV´ 'XUDQWH HVWHV SHUtRGRV PRVWURX-se, 
desde logo, uma pessoa muito amável e interessada. Eu acabava de chegar à cidade e as 
palavras que me dirigiu à saída da primeira sessão foram de bastante acolhimento. Nas 
sessões seguintes percebi o quanto é responsável e prefecionista. O seu empenho em 
aprender levava-a a fazer constantemente perguntas, querendo tirar o máximo proveito 
das situações de aprendizagem em que esteve envolvida.  
A sua enorme simpatia e disponibilidade para ajudar os outros foram aspetos que 
detetei quando a conheci e que me levaram a convidá-la para fazer parte deste estudo. 
Embora o nosso contato fosse extremamente reduzido, a sua pessoa era-me simpática, 
parecia-me possuir recursos e uma mente aberta, ou seja o tipo de pessoa que se mantem 
sempre informada e que é capaz de colaborar com os outros através das suas ideias ou 
ações.  
Apresentei as minhas intenções num contato breve que ocorreu casualmente 
perto da minha casa. Expliquei-lhe brevemente os objetivos relacionados com a presente 
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investigação. Apesar de revelar, de imediato, falta de tempo devido ao excesso de 
trabalho, não excluiu a hipotese de vir a participar neste estudo, sugerindo que a 
contatasse posteriormente. Felizmente acabou por aceitar e revelou-se uma excelente 







 Sofia viveu durante a sua infância e adolescência numa pequena povoação 
Algarvia, situada a 5 Km da cidade onde se encontrava sediada a escola que 
frequentava. Filha de pessoas humildes vê-se impossibilitada de prosseguir os seus 
estudos, concluindo apenas o antigo 7.º ano do Liceu. As circunstâncias levam-na a 
abandonar a escola, apesar dos incentivos da sua professora de Geografia, que viu em si 
enormes capacidades para prosseguir estudos: 
 
Quando terminei o meu 7º ano já estava decidida a não continuar a 
estudar. Morava longe, tinha de fazer 5 km para chegar à escola e pensei 
que o melhor era arranjar um trabalho. Mas lembro-me que a minha 
SURIHVVRUD GH *HRJUDILD PH GL]LD VHPSUH ³7HP TXH HVWXGDU &RP DV
VXDV FDSDFLGDGHV WHP TXH ID]HU XP FXUVR VXSHULRU´ Mas eu estava 
determinada. Deixei a escola e fiquei cinco anos sem estudar.  
(2ª Entrevista) 
 
Durante um período de cinco anos manteve-se afastada dos estudos, altura em que 
os pais decidiram ir viver para o Alto Alentejo e a sua vida toma novo rumo. Como não 
consegue arranjar trabalho, pois vivia longe da cidade e a atitude do pai condiciona a 
sua saída de casa, Sofia passa esse período a ajudar a mãe como guarda de nível e no 
trabalho do campo. Após o 25 de Abril era possível ser professor sem licenciatura, o 
que facilitou a sua entrada no sistema de ensino. Assim, no ano letivo de 1977-1978, 
opta por voltar à escola, desta vez como professora. Envia para as escolas cartas a dar 
conhecimento do seu interesse e das excelentes notas que obteve durante o Liceu, 
acabando por iniciar a sua carreira como professora de Matemática, numa cidade 





Na altura como não arranjava trabalho decidi mandar para as escolas 
umas cartas a dizer as minhas habilitações e as minhas notas, porque eu 
ouvia dizer que era possível sermos colocadas numas horas sobrantes 
para darmos determinadas matérias. E não é que me responderam de Vila 
Viçosa? Pois é, lá estive eu desde Janeiro até Julho, a dar Matemática. 
(2ª Entrevista) 
 
O que diz e sobretudo, como diz, revelam que dá muito valor aos estudos. Foi 
marcada essencialmente pelo professor de Matemática, a quem reconhece uma enorme 
competência profissional, por isso, empenha-se ao máximo no estudo desta disciplina 
para não desiludir a atenção e deferência que este tem para consigo. Confessa que, ainda 
hoje, nas suas aulas se vê a reproduzir o seu papel, tentando emitá-lo no rigor e na 
disciplina. Sofia recorda tudo com grande pormenor:   
      
Estes aspetos são interessantes mas não influênciaram a minha escolha. 
Em rigor o que mais me influenciou foi o professor de Matemática do 
meu 6º e 7º ano. Eu adorava o professor, não só porque o achava um 
ótimo professor, era o reitor do Liceu, toda a gente tinha medo dele, era 
uma coisa descomunal, mas eu tenho dele as mais gratas recordações. 
Olha, por exemplo, ele nunca começava uma aula sem eu estar presente. 
Como eu vinha de camioneta e nem sempre chegava a horas o professor 
dizia para os meus colegas: Vamos fazendo uns exercícios até a colega 
chegar. Aquilo caía-PHGHXPDPDQHLUD«(XILOKDGHJHQWHKXPLOGH
inserida numa turma constituida por gente de bem da cidade, filhos de 
médicos e advogados, é claro que eles achavam estranho e ficaram ruídos 
pelo facto do professor ter por mim aquela consideração. Então eu fazia 
µGDV WULSDVFRUDomR¶SDUDQHPIDOKDUXPVLQDOHHVWiFODURHOH WLQKDSRU
mim uma certa deferencia. De maneira que ainda hoje ele me marca. 
Procuro fazer as coisas como ele fazia, com perfeição e quando isso não 




Foi no Alentejo que conheceu aquele que viria a ser o seu marido e com o qual 
casou logo depois de ter feito vinte e um anos. Também foi aí que entrou na 
Universidade, no Curso de Ensino de Física e Química. Fez o seu estágio profissional e 
aí se mantém até aos dias de hoje. Durante este percurso encontrou professores, que tal 
FRPRRDQWLJRSURIHVVRUGH0DWHPiWLFDPDUFDUDPDVXDDWXDomR³WDPEpPHQFRQWUHLQD
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Universidade professores de quem guardo um carinho especial, sobretudo os que me 
ajudaram, demonstrando uma atitude mais sensível ajudaram-me a ter força para 
WUDEDOKDUDLQGDPDLVHSRULVVRID]HUPHOKRU´(QWUHYLVWD 
Sofia considera que estas experiências foram importantes em termos das decisões 
que tomou na sua vida e afetam ainda hoje a sua profissão. Vai buscar à sua infância 
várias história do seu dia-a-dia, que relembra com estusiasmo e que traduzem situações 
que então adquiriu e que ainda hoje usa quando transmite determinados conhecimentos 
aos seus alunos: 
 
Tenho situações que se passaram comigo em garota que de algum modo 
traçaram o meu caminho. Venho de uma familia humilde que vivia numa 
terra perto de Vila Real de Santo António e, como acontece com a 
maioria das crianças, há situações que vivemos intensamente e nos 
marcam. Eu tenho algumas que vivenciei e que utilizo nas minhas aulas, 
para despertar a curiosidade dos meus alunos. Vou-te dar alguns 
exemplos que se passaram com o meu pai. 
- Vivíamos numa casa sem electricidade e o meu pai tinha por hábito 
refrescar o vinho colocando a garrafa dentro de uma meia molhada que 
pendurava numa árvora. Passado algum tempo, o meu pai molhava a 
meia para refrescar o seu vinho. Eu na altura achava aquilo engraçado, 
mas só mais tarde é que percebi o motivo desta atitude. Hoje, sempre que 
ensino aos meus alunos as reações endotérmicas, lá vem o exemplo da 
garrafa arrefecida com a meia molhada. 
Mas tenho mais. Ora escuta, este é fenomenal.  
- Numa daquelas noites de inverno, com chuva muidinha o meu pai, que 
gostava de nos pregar umas partidas, chegou a casa e com um ar 
assustado, disse-nos: - Venham depressa ver o que se passa aqui perto do 
nosso poço, parece bruxedo. Eu e os meus irmãos lá fomos, cheios de 
medo ver o que se passava. Era uma chama que brotava do chão. Ai que 
susto que eu apanhei! Ainda hoje me recordo do terror espantado nos 
olhos do meu irmão mDLV QRYR DR MXOJDU TXH VH WUDWDYDP GH µDOPDV
SHQDGDV¶)HOL]PHQWHTXHRPHXSDLGHVFREULXRµPLVWpULR¶ORJRDVHJXLU
Fiquei a saber então que o fenómeno resultava de uma pedra que o meu 
pai tinha trazido da oficina da estação dos caminhos-de-ferro, tapou com 
terra e colocou-lhe uma chaminé feita com um arame grosso. Muito mais 
tarde percebi que a pedra era de carbite (carbonato de cálcio), por reação 
com a água forma o acetileno, que é um combustível e daí a chama. Ora 
quando chegamos à parte dos cálculos estequimétricos, lá vem esta 
reação que os alunos adoram e por isso trabalham-na com mais 
entusiasmo. 
Com a minha mãe também se passaram algumas coisas interessantes que 
nos remetem para assuntos de que falamos nas nossas aulas. Por 
exemplo, com as comunicações. 
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- A minha mãe era guarda de passagem de nível e muitas vezes dizia-me: 
³9DLOiYHUVHRFRPERLRMiYHPSHUWR´(HXLDHVFXWDUGHEUXoDQGR-me 





escolha profissional que traçou desde sempre, o que não corresponde à verdade. 
Enquanto fRLHVWXGDQWHSHQVDYDXPGLDSRGHUYLUDVHUPpGLFDDFUHVFHQWDGR³YHMR-me 
FRPRPpGLFDJRVWRGHHVWDUFRPDVSHVVRDVHGHDVSRGHUDMXGDU´PDVDYLGDQmROKH
permitiu seguir esse caminho, conduzindo-a para o ensino, onde cedo descobre que 
também tem apetrQFLD³KRMHVHLTXHHPJHUDORVDOXQRVHRVSDLVJRVWDPGDPDQHLUD
FRPRHQVLQR´ 
Diz procurar manter-se informada, frequentando ações de formação, a maioria 
destas relacionadas com a disciplina, mas sempre que é necessário realiza outras de 
caráter geral. Este dinamismo confere-lhe flexibilidade e capacidade de se adaptar a 
mudanças e introduzir os conhecimentos adquiridos na sua prática letiva: 
 
Tenho feito outras formações. Todas relacionadas de algum modo com a 
disciplina. Há largos anos atrás, quando surgiu a necessidade de trabalhar 
com os computadores fiz algumas formações na área da informática, mas 
de um modo geral procuro que se relacionem com as didáticas 
HVSHFtILFDV GD )tVLFD RX GD 4XtPLFD FRPR SRU H[HPSOR ³4XtPLFD QD
DUWH´HRXWUDVTXHWrPRcorrido na Universidade. Sempre me quis manter 
informada e atualizada. 
(2º Entrevista) 
 
No decorrer da sua carreira tem encarado vários desafios, mas aquele que mais a 
surpreendeu foi o convite formulado em 1990, para integrar a equipa que dirigiu a 
escola onde ainda leciona. Este convite deixou-a muito feliz, por perceber que o seu 
trabalho estava a ser reconhecido e que viam em si capacidades para assumir um cargo 
de tamanha importância:  
 
Ao longo do meu percurso tenho tido alguns desafios, mas o convite para 
fazer parte do Conselho Diretivo foi para mim uma grande surpresa. 
Estou nesta escola há 25 anos e três anos depois de ter aqui chegado o 
Presidente chamou-me ao seu gabinete e eu fui, um pouco a medo e a 
SHQVDU³RTXHpTXHHXIL]SRUDLGHPDO"´1ão fazia ideia do que me ia 
Capítulo V ± A professora Sofia 
 
dizer, pelo que fiquei surpresa quando percebi que queria que fizesse 
parte da sua equipa no ano lectivo seguinte. Fiquei perplexa, pois este era 
XPPXQGRHPTXHHXHVWDYDFRPSOHWDPHQWH³DOHVWH´$SHVDUGHVHUXP
mundo desconhecido para mim, fiquei feliz pelo convite, pois significava 
que tinha visto em mim capacidade, que o meu trabalho estava a ser 
reconhecido. Com esta atitude, o Presidente demonstrou que confiava no 
meu trabalho e que não me considerava uma pessoa acomodada.  
Não dei logo a resposta. Primeiro falei com o meu marido e no dia 
seguinte, na escola, troquei impressões com uma colega, também novata, 
que tinha sido igualmente convidada para a equipa. Ambas decidimos 
aceitar o desafio e mantivemo-nos lá durante sete anos, com o nosso 
Director, que ainda continua a desempenhar o cargo.  
(2ª Entrevista) 
 
Esta experiência profissional foi muito gratificante para Sofia. Entrou na equipa 
ao mesmo tempo que outra colega e com esta renunciariam ao cargo, sete anos mais 
tarde, no momento em que consideraram que já tinham dado o seu contributo e que 
estaria na altura de novos colegas fazerem o mesmo. Considera esta experiência 
extremanente rica, não só por tudo quanto teve de aprender, mas também por lhe ter 
mostrado que o seu empenho se traduz no reconhecimento do seu trabalho por muitas 
pessoas, incluíndo o Diretor da escola:   
 
Decidimos sair, porque assim o entendemos, pois já tinhamos dado o 
nosso contributo e porque achámos que, outras pessoas poderiam estar 
interessadas. Foram anos de muito trabalho, mas gratificantes, que me 
ajudaram a crescer e onde eu aprendi imenso, não só com o Presidente, 




Mas não foi apenas na direção da escola que Sofia assumiu funções de gestão. 
Estabelecendo facilmente relações com os outros, Sofia desenvolveu o seu percurso 
profissional participando em diversas equipas de trabalho. O seu currículo apresenta 
marcos significativos associados ao desempenho de vários cargos de responsabilidade, 
como por exemplo o facto de ter sido durante três anos consecutivos, 2002 a 2004, 
supervisora do proceso de classificação de exames nacionais de Química do 12º ano  e 
ter pertencido a cargos de gestão intermédia ainda a nível de escola, como nos explica: 
 
Também fui Diretora de Turma durante vários anos, neste ano em 
particular. Estive até ao ano letivo anterior no Conselho Geral, mas 
decidi não fazer, este ano, parte do Conselho Geral Transitório, porque 
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me sinto cansada e porque acho que, outras pessoas devem conhecer o 





Como tem facilidade em colaborar e discutir assuntos profissionais, está 
constantemente envolvida em projetos. Assim, outro marco significativo que refere tem 
a ver com a sua inclusão na bolsa de professores classificadores dos exames nacionais 
de Física e Química A. Tarefa que desempenha há quatro anos e que considera 
importante para a sua vida profissional não só porque tal lhe permite ter uma percepção 
mais rigorosa na forma como prepara os seus alunos para o exame nacional, mais um 
desafio, quer pelas aprendizagens associadas à formação específica que tem de 
frequentar todos os anos, quer pela modalidade em que esta decorre:  
 
Nos últimos quatro anos tenho feito parte da bolsa de professores 
classificadores, graças a um contrato que estabeleci com o Ministério da 
Educação. Este projeto implica que faça formação todos os anos nesta 
área. Nos primeiros anos foi uma formação presencial e nos últimos dois 
anos, decorreu na modalidade e-learning. Isto provocou-me uma grande 
pressão devido à necessidade de se cumprirem rigorosamente os timings 
para entrega dos materiais solicitados. 
(2ª Entrevista) 
 
Mas as atividades profissionais desta professora não se ficam por aqui. Durante o 
período de Verão é chamada pelo secretariado de exames para classificar, quer as 
provas de exame, quer as reapreciações, sempre que as há. Tal como refere, esta 
formação trouxe-OKH PDLV WUDEDOKR ³H[LJLQGR TXH HVWHMD GLVSRQtYHO GXUDQWH PXLWR
tempo para classificar as provas de exame das váriDV pSRFDV´  (QWUHYLVWD (VWD
responsabilidade acarreta para alguns professores uma sobrecarga de trabalho:  
 
É um trabalho complexo e de muita responsabilidade, feito numa altura 
em que todos estamos cansados e com excesso de trabalho. Este 
compromisso envolve-me durante todo o Verão. É a correção dos exames 
das 1ª e 2ª fases, as reapreciações, e este ano até tive de fazer a 
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Os vários cargos que desempenha na escola dão-lhe uma intervenção em vários 
domínios e uma visão integradora, facilitando uma atitude aberta face ao seu papel de 
professora. Porém, começa a acusar algum cansaço, causado pelo excesso de trabalho. 
Sobre estH DVSHWR UHIHUH TXH ³HVWD VREUHFDUJD GH WUDEDOKR GHYHULD VHU GLVWULEXtGD SRU
WRGRVRVSURIHVVRUHV´ (QWUHYLVWD3DUD6RILD DVSHVVRDVYLYHPD HVFRODGH IRUPD
GLIHUHQWH³KiRVTXHVHHPSHQKDPPDLVHRXWURVTXHGmRDVVXDVDXODV´1DVXDRSLQLmR
como a distribuição do serviço não é feita por todos igualmente, porque há sempre os 
que se envolvem mais, há sobrecarga de trabalho para alguns, quando se trata de 
GHVHQYROYHU WRGDDDWLYLGDGHTXH ID]SDUWHGDGLQkPLFDGHXPDHVFROD5HSHWH³DFKR
que não nos devemos manter muito tempo nos cargos, pois todos os colegas devem dar 
o seu contributo e passando pelos cargos todos conseguem perceber melhor o que lá se 
ID]´(QWUHYLVWD 
 Pelas razões expostas, Sofia abandona o cargo que desempenha na Direção e na 
Assembleia da Escola para se dedicar inteiramente aos alunos. Estes e a sua atividade de 
ensinar constituem a principal fonte de satisfação. Apesar de saber que não chega a 
todos da mesma maneira, sente-se acarinhada pela grande maioria. Assume como 
responsabilidade preparar os seus alunos para a vida e ajudá-los a entrar na 
universidade, nos cursos que gostariam de seguir. Sabe que neste campo tem mostrado 
ser uma profissional competente, com boas relações com os alunos e com bons 
resultados ao nível das classificações. Sente-se reconhecida por alunos, pais e pelo 
diretor, que elogiam o seu modo de trabalhar. Como explica, a sua maior gratificação 
profissional reside nas marcas positivas que deixa nos alunos e que se revelam através 
da boa relação que mantém com alguns e que se perpetua mesmo depois de deixarem a 
escola. Voltar a ser procurada por um ex-aluno é algo que lhe dá um especial orgulho e 
forças para continuar a trabalhar com safisfação: 
 
Gosto da relação humana, principalmente com alguns alunos, pois como 
sabes nós não conseguimos criar empatia com todos os alunos, mas em 
alguns vale a pena e os laços que se criam ficam para a eternidade. E é 
essa pequena fração que me vai dando força para continuar a lutar. 
(2ª Entrevista) 
 
Sofia gosta de sentir reconhecimento pelo seu trabalho, quer pelos alunos e 
encarregados de educação, quer pelos colegas, e apesar de sentir que o contributo que 
tem dado até ao momento tem sido bastante positivo, encara com alguma preocupação o 
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que poderá acontecer no futuro. Explica que o seu bem-estar passa por viver a profissão 
com dignidade, o que implica afinco e responsabilidade no desenvolvimento de todas as 
tarefas inerentes à sua função de professora. Contudo, sente-se cansada e teme não 
conseguir aguentar o ritmo e o que possam vir a pensar dela como profissional: 
 
Assusta-me ainda outra coisa. É o seguinte, eu queria ir-me embora com 
dignidade. Como tu sabes, nesta nossa profissão, quer nós queiramos, 
quer não, deixamos uma imagem nas pessoas. Eu até penso que até agora 
o meu trabalho tem sido bastante reconhecido por muita gente. Mas hoje 
eu sinto-me cansada, e tenho medo de perder essa imagem. É uma coisa 
que me assusta. Faço 57 anos e não sei se sou capaz de continuar a dar 
tanto de mim. 
(2ª Entrevista) 
 
Refere ainda, com preocupação, algumas alterações que o nosso sistema de ensino 
tem sofrido, como causa desta situação. A predominância de circunstâncias 
desfavoráveis na execução de tarefas pedagógicas, excessivo número de alunos aliado à 
atitude que estes demonstram face à escola, força-a a uma reorganização e improvisação 
no seu trabalho, tornando-o excessivo em alguns momentos, o que gera um processo de 
permanente insatisfação e com poucos momentos gratificantes. Em sua opinião, essa 
situação desfavorável, induz nos professores sentimentos negativos e traz consequências 
preocupantes: 
 
Com este ritmo alucinante de trabalho, onde temos turmas enormes e um 
leque de alunos, por um lado exigentes e por outro lado insatisfeitos, que 
questionam tudo, põem tudo em causa. Qualquer coisa que corre menos 
bem é sempre o professor que está a falhar. Ainda hoje, eu coloquei uma 
questão menos comum no teste que foi algo de crítica. Tu sabes como é o 
exame, é uma prova de fogo e eu queria saber como é que eles reagem. 
Refilaram logo. Era apenas uma alínea em que eles tinham de calcular a 
intensidade da Fc em função do raio da trajectória e dai iria tirar a 
velocidade angular a partir de um gráfico. Bem, tenho feito imensos 
exercícios em que eles têm de saber o significado do declive da reta, mas 
igual a este ainda não tinha feito nenhum. Mas a minha intenção também 
era perceber como é que eles reagem a situações novas. Há um ou outro 
aluno que até correspondeu, conseguiu chegar ao resultado, mas a 
maioria, disse que não deveria ter colocado a questão porque não tinha 
sido trabalhada em sala de aula. Tive de lhes dizer, sempre quero ver no 
H[DPHFRPTXHPYmRUHILODUVHFDOKDUWDPEpPpFRPLJR« 
Sinto-me cansada, isto é muito desgastante e também estou insatisfeita, 
trabalhamos cada vez mais e ganhamos cada vez menos. 
(2ª Entrevista) 







Para compreender a prática de ensino da professora há que atender ao contexto 
onde se realiza, de modo a compreendê-la na sua forma situada. Torna-se necessário 
atender a elementos de diversa natureza, desde a cultura da escola, incluindo orientações 
da administração relativas à disciplina, como o contexto de sala de aula, com enorme 
influência nas práticas do professor. Assim, importa dar a conhecer a forma como Sofia 
vê a sua escola e como nela se insere. Para tal, em primeiro lugar, apresenta-se a escola, 
para de seguida se fazer uma breve caraterização da turma baseada nas informações 




A escola de Sofia 
 
A escola em que Sofia leciona nasceu há cerca de 60 anos, como colégio interno 
e externo. Cerca de vinte anos mais tarde sofreu obras de restauro e ampliação, no 
sentido de se tornar um espaço educativo mais adaptado às exigências da escola 
moderna. Em 1976/77, a Escola adotou novo nome, passando a ser designada como 
escola secundária, altura em que abriu as portas a turmas de 7.º e 8.º anos de 
escolaridade.  
Inserida numa zona da cidade onde se tem verificado, nos últimos anos, uma 
grande expansão habitacional está localizada numa vasta área verdejante. É constituída 
pelo edifício central, dividido por três pisos. No rés-do-chão e 1.º piso situam-se 
algumas salas de aula e os serviços. No 2.º piso, encontram-se os laboratórios e as salas 
de informática. O pavilhão gimnodesportivo está situado no exterior. Contudo, a falta de 
espaço interior é, segundo o Diretor, um dos maiores constrangimentos desta 
instituição, impedindo-a de abrir as portas a todos os alunos que mostram interesse em a 
frequentar. 
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Possui uma oferta educativa que inclui o 3.º ciclo e o ensino secundário, com os 
cursos científico-humanísticos e os cursos de ação social e profissional. 
A maioria dos alunos, desta escola, é de nível socio-económico favorecido. 
Cerca de 90% não necessitam de ação social escolar e possuem apoio ao estudo em casa 
ou extra-escolar. No que respeita às habilitações académicas dos encarregados de 
educação, cerca de 30% possuem Licenciatura, cerca de 10% possuem apenas o 1.º 
Ciclo e os restantes possuem habilitações intermédias. Os pais exercem profissões 
muito diversificadas. Sendo de salientar, através dos dados recolhidos junto do Diretor 
TXHFHUFDGHVHHQFRQWUDPDIHWRVjFDWHJRULDGH³3HVVRDOGRVVHUYLoRVGLUHWRVH
SDUWLFXODUHV GH SURWHomR H VHJXUDQoD´ FHUFD GH  j FDWHJRULD GH ³3URIHVVRUHV GR
HQVLQR VHFXQGiULR VXSHULRU H SURILVV}HV VLPLODUHV´ H FHUFD GH  SHUWHQFHP j
FDWHJRULD´'LUHWRUHVHJHUHQWHVGHSHTXHQDVHPSUHVDV´ 
A maioria dos docentes, cerca de 90%, pertencem ao quadro da Escola e nela 
exercem funções há largos anos. No que diz respeito aos funcionários, dos 32 que 
trabalham na escola, apenas dez celebram contrato individual por tempo indeterminado. 
6HJXQGRR'LUHWRU³WRGRVVHFRQKHFHPEHPRTXHID]FRPTXHRDPELHQWHTXHVHYLYH
na escola seja considerado bRP´ 6RILD SDUWLOKD GHVWD RSLQLmR ³H[LVWH XPD FHUWD
cumplicidade entre todos nós, que nos ajuda a relacionar uns com os outros e com os 
DOXQRV´(QWUHYLVWD$FXPSOLFLGDGHUHIHULGDDMXGDDHVWDEHFHUUHODo}HVGHDPL]DGHV
o que favorece a colaboração e a partilha de materiais. Quanto a questões do 
FRPSRUWDPHQWR D SURIHVVRUD FRQVLGHUD TXH ³DV TXHVW}HV GH LQGLVFLSOLQD QmR VH
UHJLVWDPSUDWLFDPHQWH2UHJXODPHQWRLQWHUQRGLWDDVUHJUDVTXHWRGRVGHYHPFXPSULU´
(2ª Entrevista). Note-se que, no ano anterior ao da recolha de dados deste estudo, a IGE 
atribuiu a classificação de Muito bom nos indicadores do relatório que se relacionam 
com este aspecto: 
 
A diversificação de estratégias, continuidade pedagógica, trabalho 
colaborativo de planeamento dos Departamentos Curriculares, partilha e 
troca de materiais e aos apoios educativos, cresce um clima relacional 
pautado pela disciplina, pelo rigor e pelo reconhecimento da autoridade e 
cumprimento da norma, pelo que a indisciplina é inexpressiva. 
         (IGE, 2009, pag. 9) 
 
A escola tem conhecimento dos seus pontos fortes e fracos, pelo que procurando 
responder e adequar estratégias que visam o aperfeiçoamento da sua atuação. Os 
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resultados obtidos determinam as intervenções de cariz pedagógico, didático, 
psicológico e social a realizar ao nível dos alunos/turma, bem como as intervenções ao 
nível da formação dos docentes, do seu número em contexto de sala de aula e do apoio 
aos mesmos, ao longo do ano letivo /ciclo. 
Todos estes aspetos contribuem para que esta escola seja uma referência 
positiva, sendo por isso uma das mais solicitadas pelos alunos da cidade. Na opinião do 
Diretor, este facto fica a dever-VH³jVXDDSRVWDQDPHOKRULDGRVUHVXOWDGRVHVFRODUHV´
situando-se a classificação interna num nível satisfatório e os resultados dos exames 
nacionais bem posicionados a nível nacional, superando em algumas disciplinas a média 
nacional. Este aspeto é também referenciado no relatório da IGE, quando faz a análise 
dos resultados escolares:  
 
 
O maior investimento da escola centra-se na valorização dos processos 
FRPYLVWDjREWHQomRGHPHOKRUHVUHVXOWDGRVHVFRODUHV«2HPSHQKR
a disponibilidade e a motivação da comunidade escolar traduzem-se em 
evidentes ganhos na qualidade e eficácia dos resultados escolares o que a 
torna uma escola de referência, no que concerne à promoção do sucesso 
escolar e educativo, marcada pelo rigor, pela iniciativa, pela criatividade, 
pela diversidade, pela procura de meios e parceiros valiosos, sendo 
progressiva, fazendo jus ao passado que a carateriza e distinguindo-se 
pela capacidade de estar e ser eficaz no presente. 







A sala de aula onde ocorreram as aulas observadas está situada no segundo piso, 
na ala destinada às ciências Físico-Químicas, ao lado das salas de preparação da 
componente experimental. É uma sala bastante ampla, com muita luminosidade e possui 
todos os materiais e equipamentos necessários. Por ter sofrido intervenção 
recentemente, tudo é novo e encontra-se em plenas funções. As bancadas encontram-se 
junto às paredes laterais e apresentam em baixo armários fechados que contêm materiais 
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específicos da disciplina. No centro encontram-se duas filas de mesas de trabalho e no 
topo da sala está situada a secretária da professora, com um computador e atrás desta 
temos dois quadros brancos, o magnético e o interativo. As mesas de trabalho dos 
alunos são individuais e adequadas à sua altura, apresentando-se dispostas de modo a 
facilitar o desenvolvimento de trabalhos a pares ou em pequeno grupo. Esta disposição 
também facilita a observação e o acompanhamento do trabalho de cada aluno durante o 
desenvolvimento das tarefas que vão sendo propostas.  
A turma está integrada no curso de Ciências e Tecnologias e é constituída por 
vinte nove alunos, dezassete rapazes e onze raparigas. Contudo, nas aulas observadas 
apenas estavam presentes catorze alunos, pelo facto de se encontrarem divididos por 
turnos. Tal como foi referido, no capítulo da metodologia, de acordo com o Ministério 
da Educação e Ciência, deve fazer parte do horário dos alunos uma aula com a turma 
dividida em turnos, onde os alunos trabalham individualmente e/ou em pequeno grupo, 
orientados pelo professor. As idades dos alunos estão compreendidas entre os 14 e os 18 
anos, encontrando-se a média nos 15,3 anos. Entre os alunos mais velhos encontram-se 
cinco repetentes, inscritos apenas em algumas disciplinas, entre as quais se encontra a 
Matemática, Física e Química A e Biologia e Geologia.  
Cerca de 80% dos alunos pretendem continuar a estudar após o 12.º ano de 
escolaridade, sendo os cursos mais referidos os que estão relacionados com as áreas de 
saúde e engenharias. Este facto causa alguma estranheza, pois estes alunos afirmam que 
revelam dificuldades, essencialmente, nas disciplinas de Matemática e Física e Química. 
Relativamente às disciplinas preferidas, a maioria dos alunos destacam a Educação 
Física, o Inglês e a Matemática.  
Grande parte dos alunos desta turma provém de outras escolas da cidade e alguns 
já tinham sido colegas em anos anteriores. À excepção de dois alunos, que vivem fora 
da cidade, os restantes vivem em bairros das redondezas e demoram poucos minutos a 
chegar à escola. Nos tempos livres gostam de praticar desportos, jogar no computador, 
ver televisão e muitos gostam de falar com os amigos. De um modo geral, não gostam 
de ler e aqueles que o fazem preferem livros de ficção a leituras científicas. 
6RILDWUDYRXHVWHDQRFRQKHFLPHQWRFRPRVDOXQRV$ILUPDTXH³VmRERQVUDSD]HV
DOJXQVVmRERQVDOXQRVHRXWURVUD]RiYHLVSRUTXHVmRSUHJXLoRVRV´HjVHPHOKDQoDGR
que aconteceu noutras disciplinas, principalmente na Matemática, tiveram alguma 
dificuldaGH HP VH DGDSWDU DR ULWPR GH WUDEDOKR SHOR TXH ³DV QRWDV GR SULPHLUR WHVWH
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IRUDP UD]RiYHLV H VHPGHVWDTXHV´ (QWUHYLVWD$SHVDUGH DSHQDV HVWDUYROYLGRXP
período, a professora considera que alguns alunos não apresentam perfil para o curso 
científico-tecnológico, pois apresentam classificações discrepantes no que respeita às 
avaliações que obtiveram na componente geral e na componente científica, sendo muito 
LQIHULRUHVQHVWD(VWHV UHVXOWDGRV UHVXOWDPGD LQDGHTXDGDRULHQWDomRYRFDFLRQDO ³IDOWD
de aptidão de alguns, pois vêm para este curso influenciados pelos amigos ou pelos pais 
TXH TXHUHP TXH VH WRUQHP PpGLFRV RX HQJHQKHLURV´ UHIOHWLQGR-se na atitude 
demonstrada em sala de aula. Como já foi referido, os alunos mostram-se pouco 
participativos. 
Durantes as suas aulas, Sofia revela uma relação muito afetuosa com os alunos, 
que se manifesta constantemente, na forma como se lhes dirige, quer ao nível do tom de 
voz, quer nas expressões carinhosas que utiliza, tratando-RVSRU³ILOKRV´TXDQGRVHOKHV
dirige individualmente e valorizando sempre as suas respostas. Mesmo quando não 
estão corretas, Sofia elogia a sua intervenção, procurando nas suas palavras indícios 





O currículo de Física e Química A 
 
 
Esta secção visa dar a conhecer o modo como Sofia perceciona e desenvolve o 
currículo de Física e Química A. Na primeira parte, procura-se conhecer a interpretação 
que a professora faz acerca do programa da sua disciplina. Quais os aspetos a que dá 
maior relevância? Quais os aspetos que o destacam do anterior programa (pontos fortes 
e menos conseguidos)? Que implicação trouxe para a sua prática? Quais e porquê? A 
segunda parte, centrada nas orientações curriculares, descreve, na voz da professora, as 
implicações para a sua prática letiva. Através do relato de uma das últimas aulas 
lecionadas, a professora justifica as escolhas das atividades que seleciona para por em 
ação este programa. Através de situações concretas da sua prática letiva procuram-se 
Capítulo V ± A professora Sofia 
181 
 
relações entre as atividades realizadas e as aprendizagens anteriores e futuras. Que 
conhecimentos prévios evidenciaram os alunos acerca do tema? Quais os fatores 




Conhecimento do currículo 
 
Ao longo do seu precurso profissional, Sofia tem lecionado vários currículos. 
Revelando um sentimento de instabilidade face às sucessivas mudanças que se têm feito 
VHQWLU DILUPD ³WrP VLGR WDQWDV PXGDQoDV GHVGH QRYRV SURJUDPDV até orientações 
SURJUDPiWLFDV TXH VH FRPSOHPHQWDP HQILP « QHP FRQVLJR SUHFLVDU VH D DWXDO
UHYLVmRFXUULFXODUVHUiPHOKRURXSLRU´(QWUHYLVWD4XDQGRIDODGRVDVSHWRVTXHR
destacam do anterior programa, Sofia ressalva a sua extensão agravada pela enorme 
diversidade e especificidade dos temas que aborda. Refere que estes aspetos são os 
principais fatores inerentes às dificuldades que sente na sua operacionalização: 
 
O programa de Física e Química A é muito violento pela extensão e 
diversidade de matérias que toca. No 11º ano toca nos mais variados 
DVVXQWRV«pRPRYLPHQWRGRVSiUD-quedistas, composição da água do 





Assim, para garantir a literacia científica, Sofia considera que o seu papel não se 
pode resumir apenas à transmissão das teorias que estudou. Como se tornou necessário 
dominar uma grande diversidade de assuntos, que não foram abordados durante os seus 
estudos, teve necessidade de investir em novos conhecimentos. Confessa que a sua 
formação de base não é suficiente para responder às exigências que o novo programa 
lhe impõe, sobretudo no que se refere à necessidade de estabelecer interligações com 
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outras áreas do saber e estar atenta à imprevisibilidade que as constantes mudanças 
tecnológicas e sociais lhe impõem:  
 
«4XHUGL]HUWHPRVGHVHUWLSRPXOKHUKRPHPGHVHWHRItFLRVHQWUDU
em pormenores das mais variadas áreas, alguns dos quais não tivemos 
formação para tal. No 10.º ano temos de falar em painéis fotovoltaicos, 
coletores solares e saber o seu funcionamento, estou a lembrar-me que 
em comparação com o 12.º ano, grande parte dos conteúdos foram 
metidos à martelada no programa da Física e Química A e sinto que isto 
torna o programa extremamente trabalhoso para nós e para os alunos. 
         (1ª Entrevista) 
 
Para justificar a sua opinião, Sofia refere como exemplo, uma situação vivida em 
sala de aula, no dia anterior. Nas palavras da professora contata-se alguma angústia, 
causada pela pressão imposta por questões que vão surgindo e às quais Sofia sente 
dificuldade em responder. Assim, para responder às solicitações impostas pelo 
programa e satisfazer a curiosidade dos alunos, procurar obter as respostas, que os livros 
não trazem, junto de colegas que têm formação específica nessas áreas: 
 
Ainda ontem, um aluno do 11.º ano perguntou-me algo sobre fibras 
ySWLFDV H HX WLYH GH OKH GL]HU ³2XYH HX QmR PH VLQWR HVSHFLDOLVWD HP
fibras ópticas. Eu não me sinto especialista em coisa nenhuma. Eu aqui 
vou trabalhando os assuntos para vos encaminhar e preparar o melhor 
possível para as escolhas que vão fazer, e essas sim, dar-vos-ão mais 
WDUGHDVUHVSRVWDVDTXHVW}HVHVSHFtILFDV´$QRVVDFDEHoDQmRSiUDDLQGD
hoje vou ter de trabalhar com o professor de Geografia, porque surgiram 
umas dúvidas sobre o campo magnético da Terra que eu tenho de 
esclarecer. Os livros não esclarecem os assuntos em profundidade e de 
forma explícita. De maneira que há certas coisas que ficam com umas 
certas imprecisões e nós na nossa disciplina cabe tudo. 
(2ª Entrevista) 
 
As palavras da docente parecem ir ao encontro de estudos realizado por 
investigadores, acerca das Orientações Curriculares, no qual se evidencia uma 
amálgama de diretivas e de interpretações que conduzem a dificuldades de 
LPSOHPHQWDomR FRPSURYDQGR D ³DXVrQFLD GH XP FRUSR XQLIRUPH GH RULHQWDo}HV
SHGDJyJLFDV´ %LGDUUD HW DO  S  1D VXD RSLQLmR R SURJUDPD DSUHVHQWD
contornos ambíguos que lhe acarretam alguns constrangimentos, relacionados com o 
total domínio do mesmo:  
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Há ainda outra coisa, já lecionei o programa vários anos e hoje ainda não 
domino os seus contornos rigorosos, não consigo ensinar na sala de aula 
para eles tirarem 20 no exame, o que eu conseguia no antigo programa de 
Química do 12º ano, aqui não, pois os contornos são ambíguos.  
(1ª Entrevista) 
 
Outro aspeto a que se refere, está relacionado com o facto de este programa incluir 
demasiados conteúdos, alguns dos quais estavam anteriormente nos programas do 12.º 
DQR³SUHWHQGHX-se compactar a Física e a Química do 12.º ano distribuindo pelo 10.º e 
11.º ano. O tempo reduziu, mas as matérias em si têm uma complexidade muito idêntica 
jTXHH[LVWLD´(QWUHYLVWD$VRULHQWDo}HVSURJUDPiWLFDVSURS}HPHQVLQDUPHQRVem 
SURIXQGLGDGHHPHOKRURTXHpIXQGDPHQWDOPDVSDUDTXHLVVRDFRQWHoD³pQHFHVViULR
compreender, o que não implica aprofundar ou complexificar, mas sim ajudar a 
SHUFHEHURSRUTXr´6HJXQGR6RILDHVWHpXPGRVDVSHWRVTXHSRGHUiHVWDUQDEDVHGRV








Implicações das orientações curriculares na prática letiva 
 
Sofia faz questão de dizer que conhece o programa e que segue as orientações 
FXUULFXODUHV ³$V DWLYLGDGHV TXH SURPRYR VmR DV TXH R SURJUDPD PDQGD´ 
Entrevista). Esta afirmação é comprovada durante as aulas a que assisti, as quais 
mostraram, que Sofia respeita as orientações metodológicas, desenvolvendo atividades e 
utilizando recursos compatíveis com as sugestões da reforma do ensino das ciências. 
Nas suas aulas, a professora introduziu novos conteúdos partindo de tarefas 
previamente preparadas. Começou por exemplos simples, que constituem casos 
particulares de conhecimento que quer transmitir e fá-los ancorar em conhecimentos 
prévios, anteriormente lecionados. Recorre, em geral, a demonstrações com base em 
modelos ou materiais que utiliza no dia-a-dia, bem como a filmes e a simulações 
interativas para despertar o interesse, para explorar os conceitos e no final organizar a 
informação. Para conseguir responder a mudanças de ordem metodológica e satisfazer 
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essa exigência, Sofia teve de recorrer à introdução de novos instrumentos (sensores, 
computadores e calculadora gráfica) e a novas técnicas de trabalho, conseguindo mudar 
algumas práticas, na tentativa de satisfazer o papel ativo e criativo que o aluno deve ter 
em sala de aula na procura de conhecimentos: 
 
O novo programa obrigou-me a mudanças em termos de prática letiva. 
Tive de pesquisar e tentar arranjar outras ferramentas de trabalho em 
determinados assuntos. Por exemplo, tive de construir os Power Point 
com imagens ilustrativas, procurar simulações, aprender a trabalhar com 




Sofia confessa que há alunos que não mostram interesse pela informação digital, 
pelo que sente que o seu esforço não é compensado, já que a importância que o aluno 
OKHDWULEXLQmRp VXILFLHQWHSDUDFDSWDUSHUPDQHQWHPHQWHD VXDDWHQomR ³VLQWRTXHRV
nossos alunos não dão a devida atenção ao nosso esforço. No uso destes instrumentos, 
SRXFRVOKHGmRDGHYLGDDWHQomRHFDSWDPRHVVHQFLDO´(QWUHYLVWDConsidera que, o 
facto da informação estar praticamente acessível a todos acaba por não valer por si 
mesma, na medida em que não garante a motivação dos alunos e consequentemente o 
conhecimento dos conteúdos acaba por ser limitado pela falta de interesse. Este facto 
confirma a opinião de Perrenoud (2006), quando defende que o computador nem 
sempre é a melhor forma para a compreensão da matéria por parte do aluno, pois a 
motivação demonstrada pelos alunos aquando do seu uso pode ser superficial e de 
pouca duração e, portanto, ilusória. Acrescenta ainda que, a utilidade dos meios 
audiovisuais depende da metodologia com que são usados, já que não são apenas os 
meios que contam, mas sim a forma de apropriamento desses meios que permitem criar 
uma situação educativa:  
   
«$VQRYDVWHFQRORJLDVHVWLPXODPXQVDOXQRVHRXWURVQmR+iDOXQRV
que nada os estimula, outros ficam curiosos e vão apreender. Se estes 
meios não forem complementados com outras estratégias e instrumentos 
os alunos não se interessam, ficando o conhecimento aquém do que se 
pretende. 
(1ª Entrevista)  
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Para contornar esta dificuldade, Sofia opta pelo desenvolvimento de estratégias 
que requerem o acompanhamento do aluno a fim de lhe captar a atenção 
permanentemente. Começa por explicar os conteúdos, utilizando estratégias que retêm a 
atenção e mobilizam a atuação dos alunos e posteriormente, estabelece a sua relação 
FRPRVIHQyPHQRVGRPXQGRTXHQRVURGHLDUHFRUUHQGRj7HFQRORJLD³(QWHQGRTXHRV
alunos já têm de ter percebido os conteúdos antes de lhes mostrar o Power Point, este 
serve para sistematizar. As novas tecnologias são piores em alguns aspetos (1ª 
Entrevista).  
Quando percebe que a turma domina o assunto, pede-lhe ajuda para registar no 
quadro, de forma metódica e explícita, construindo esquemas que traduzam o que foi 
dito. Sempre acompanhada pelos alunos e apoiando-se em aprendizagens anteriores, 
Sofia vai construindo no quadro os desenhos ou esquemas que os ajudam a reinterpretar 
conhecimentos prévios e a alargar conhecimentos: 
 
A minha aXOD UHVXOWD PHOKRU ³ODUJDGD´ FRP GHVHQKRV H HVTXHPDV QR
quadro, mesmo que mal feitos, eles vão acompanhando melhor, do que 




A construção destes esquemas é para si um momento muito importante das suas 
DXODVRTXDOGHVHQYROYHFRPGXSODILQDOLGDGH³DMXGDRVDOXQRVTXDQGRHPFDVDIRUHP
estudar e por outro lado, é um exercício de auto correção, na medida em que se não for 
perfeito apaga-se e tentamos fazer melKRU´(QWUHYLVWD 
Para colmatar as dificuldades destes alunos, Sofia tenta encontrar estratégias 
alternativas, dando especial atenção à sua motivação, o que passa, por dar um contexto 
da realidade através de histórias vivenciadas, e explorando as situações através de 
filmes ou simulações. A professora manifesta uma grande preocupação em reter a 
atenção da turma, manipulando diversos materiais, encorajando-os ao trabalho e 
pressionando-os para responderem às questões que levanta, uma após a outra, com o 
SURSyVLWRGHRV³HVSLFDoDU´ 
Outro aspeto a referir é a importância que atribui à reestruturação dos 
conhecimentos adquiridos informalmente. Sofia sabe que a educação formal pode 
ajudar a restruturar os conhecimentos adquiridos informalmente e a adquirir outros 
novos que se aproximem mais dos conhecimentos cientificamente aceites, pelo que, nas 
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suas aulas tem sempre presente os conhecimentos prévios que os alunos evidenciaram 
acerca do tema. Da análise que faz a este respeito, Sofia recolhece que os alunos têm 
diferentes domínios do conhecimento. Nos momentos de diagnóstico que realiza, a 
professora encontra aprendizagens informais erradas, incompletas ou mal 
compreendidas e este fato condiciona a sua atuação: 
Quando aplico o teste de diagnóstico percebo que há alunos que trazem 
conhecimentos prévios e outros que não. Neste momento já tenho uma 
ideia aproximada de quem traz alguma coisa, quem traz potencial em 
GHVHQYROYLPHQWR H TXHP HVWi WLSR ³WiEXD UDVD´ 'H PDQHLUD TXH WHQKR
isso em consideração. 
(1ª Entrevista) 
 
No que se refere a atividades investigativas, pode dizer-se que são pouco 
desenvolvidas. Sofia considera que a falta de tempo é o fator inibidor destas atividades, 
UHSHWLQGR FRQVWDQWHPHQWH ³R SURJUDPD p PXLWR H[WHQVR H QmR WHPRV WHPSR SDUD
grandes DWLYLGDGHVSUiWLFDVTXHQmRVHMDPDVTXHRSURJUDPDQRVREULJD´$FUHVFHQWD
que, a realização de projetos, trabalho autónomo ou de grupo ou até a resolução de 
problemas emergentes das mudanças sociais, são tarefas que canaliza muitas vezes para 
fora da sala de aula. Deste modo, não se observam muitos momentos de ensino centrado 
no aluno e na sua iniciativa. A professora assume uma atitude diretiva para poder 
cumprir o programa: 
 
Em termos de investigação, pois fazem fora da sala de aula conduzida 
por mim, em sala de aula é impossível. Não há tempo. Nós temos sempre 
assuntos a tratar e se algum dia nos atrasarmos temos de reestruturar para 
na aula seguinte se repor o tempo que se gastou, não digo o tempo 
perdido, mas o tempo que se gastou. 
(1ª Entrevista) 
 
Este facto foi confirmado durante a observação de aulas, onde pouco se afigura a 
valorização de competências e a aquisição de conhecimentos pela aprendizagem ativa. 
Nas nossas breves conversas, Sofia confessa que os alunos são pouco interventivos, não 
conseguem trabalhar sozinhos e estão constantemente a solicitar a sua ajuda para a 
manipulação, seleção e organização dos dados. Este facto agudizado pela pressão da 
falta de tempo favorece a condução da aula pela professora, deixando para trás 
competências fundamentais para a evolução conceptual dos alunos, baseada em 
aprendizagens ou metodologias investigativas.  
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Sofia está consciente desta dificuldade e, para a ultrapassar, opta por estratégias 
semi dirigidas, através das quais faz a demonstração e explicação dos conteúdos com a 
ajuda dos alunos. Numa das aulas observadas, depois de se certificar que a matéria 
estudada anteriomente já está consolidada, a professora introduz o estudo das fórmulas 
de estrutura de moléculas poliatómicas com a molécula de metano, recorrendo a 
simulações e a modelos alternativos (canetas, plasticina e palitos). Com a ajuda dos 
alunos escreve no quadro toda a informação que os auxiliam na construção da notação 
de Lewis, fórmula de estrutura e fórmula estereoquímica e, por fim, com a ajuda dos 
alunos, faz esquemas no quadro e dita os conceitos mais importantes. Durante a 
observação e comparação das várias situações ilustradas pela docente, quer através do 
manuseamento de materiais, quer através da visualização de filmes ou de imagens 
inseridas no Power Point, Sofia vai colocando várias questões que permitem ao aluno 
fazer a previsão e justificar a tomada de decisões, como se evidencia no seguinte 
excerto de uma aula observada: 
 
Professora - Vou então passar um pequeno filme, registem o site para 
rever em vossa casa. Com base no filme vamos analisar a geometria da 
molécula. António qual será? 
António ± Tetraedrica. 
Professora ± Muito bem. Vamos lá confirmar com o nosso estudo. 
Começamos pelos exemplos mais típicos, o metano ± CH4. Quais os 
átomos que constituem as moléculas e quais as suas configurações 
electrónicas? 
Alunos ± O Hidrogénio, 1s1 e o Carbono 1s12s22p2. 
Professora ± Quantos electrões de valência possui o carbono? 
Alunos ± Quatro. 
Professora ± O hidrogénio tem um electrão de valência e de acordo com 
a Notação de Lewis começemos por representar os electrões de valência 
em torno do átomo central, orientando-os de modo a que possam 
estabelecer quatro ligações covalentes simples com cada um dos átomos 
de Hidrogénio. Se quisermos desenhar a fórmula de estrutura, vamos 
pensar quantos electrões são necessários para que se cumpra a regra do 
octeto. Esta regra assume a tendência que os átomos têm para adquirir 
estrutura de gás nobre. São quantos Carla? 
Catarina ± Oito 
Professora ± E o Hidrogénio? 
Catarina ± Dois 
Professora ± Mas como o Carbono tem quatro eletrões de valência, 
quantos são necessários? 
Ana ± Oito, 4x2. 
Professora ± Quantos são os electrões de valência? 
Alunos ± Dezasseis 
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Professora ± Se são necessários dezasseis eletrões e só tem oito, então 
tem de haver electrões partilhados. Quantos serão os electrões ligantes ou 
partilhados? 
Catarina ± Quatro pares de eletrões. 
Professora ± Se são quatro pares de electrões ligantes, não vai haver 
electrões não ligantes, pois o número de eletrões de valência menos o 
número  de electrões ligantes = zero.  
Mas a fórmula de estrutura informa um pouco mais, mostra-nos que as 
ligações são covalentes simples e diz-nos quantos electrões são ligantes e 
quantos são não ligantes. No entanto, esta fórmula não nos dá a 
geometria. A que nos indica o tipo de geometria é a fórmula 
estereoquímica e para escrevê-la no quadro eu vou pedir ajuda às canetas 
para vermos porque é que fica assim. Cada caneta representa os pares de 
eletrões ligantes entre o Carbono e o Hidrogénio. Que interações existem 
entre os dois átomos? 
Dora ± Atracções. 
Professora ± Muito bem. Vamos então escrever no quadro. 
(Aula de 7 de Fevereiro) 
 
No desenvolvimento das suas aulas constata-se que, a aquisição de conhecimentos 
e o desenvolvimento de capacidades depende de outros a desenvolver previamente e a 
DGTXLULU IDFWR FRQILUPDGR SHOD SURIHVVRUD TXDQGR DILUPD ³7RGDV DV DXODV HVWmR
interligadas. Eu faço sempre a interligação, até mesmo dos vários assuntos, mesmo que 
seja um assunto diferente, mas terá necessariamente uma ligação com o assunto 
DQWHULRU´  (QWUHYLVWD 6RILD WHP D SUHRFXSDomR HP DGRWDU XPD HVWUXWXUD FXUULFXODU
sequencial, relacionando todas as atividades com aprendizagens anteriores e futuras: 
 
³Professora ± Recordam-se do que demos na última aula? Falamos da 
ligação química dos átomos, vimos que os electrões de valência 
experimentam uma variação de energia mais significativa na formação 
das moléculas. Falamos acerca das moléculas diatómicas homonucleares. 
Lembram-se quais foram? 
Alunos ± O2, N2, F2 e H2.  
Professora ± Nas moléculas de H2 e F2 a ligação é covalente simples, O2 
a ligação feita é covalente dupla e na molécula de N2 é covalente tripla. 
Falamos da energia de dissociação e concluímos que, em termos de 
SRODULGDGHVmRPROpFXODV«" 
Ana ± Com igual polaridade. 
Professora ± Vamos ver um exemplo de uma molécula polar, o HCl. 
Quantos electrões de valência existem em cada um dos átomos? 
Rafael ± O Hidrogénio tem 1electrão e o Cloro tem 7 electrões. 
Professora ± Logo a ligação é covalente simples. Mas, pelo facto do 
Cloro ser mais electronegativo pode puxar mais os electrões para si. 
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Podemos então dizer que esta ligação é covalente polar e pode ser 
representada por uma entidade matemática chamada? 
Alunos ± Vetores. 
Professora ± Representamos o vetor momento dipolar, o qual tem um 
dado comprimento relacionado com a electronegatividade. Também 
analisamos este gráfico que nos mostra a a energia de dissociação/ligação 
e o comprimento de ligação na molécula de O2. Lembram-se qual é esse 
valor? 
António ± 121pm. 
Professora ± Hoje irão analisar as moléculas poliatómicas. Para 
introduzir este assunto vamo-nos socorrer dos assuntos do 9º ano. 
Lembram-VH"«1DGD"(QWmRYDPRVUHYHURILOPH 
(Observação da aula de 7 de Fevereiro)  
 
 
Sofia procura focar a atenção dos alunos utilizando os meios audiovisuais e 
pedindo-lhes ajuda para escrever no quadro as palavras-chave dos assuntos tratados, de 
forma a construir um esquema visual que os ajude a escrever as notas ou ilustrações 
sobre aspetos-chave da aula. À medida que apresenta os conteúdos a professora move-
se pela sala para ter boa visibilidade do trabalho desenvolvido por cada aluno e 
favorecer o diálogo. Sempre que possível, utiliza o computador como ferramenta 
apelativa que propicia a interatividade, procurando obter o feedback programado em 
função das questões colocadas e das respostas que pretende obter do aluno: 
 
Professora - Para finalizar, passamos agora a ver mais um pequeno filme 
sobre a polaridade das ligações químicas e a sua relação com a 
electronegatividade. 
Na próxima aula vamos ampliar o nosso estudo a outras moléculas menos 
representativas. Para já vamos fazer uns exercícios de revisão 
(apresentação no quadro interativo de uma ficha de trabalho). 
(Aula de 7 de Fevereiro)  
  
 
Outro aspeto que se destaca nas suas aulas prende-se com a necessidade de abrir 
sempre um espaço para que os alunos apliquem os conhecimentos. No final das 
mesmas, Sofia dedica alguns minutos para a resolução de exercícios que retira das 
fichas que constrói previamente, sobre assuntos tratados no tema ou em temas de 
XQLGDGHV H GH DQRV DQWHULRUHV D ILP GH OKHV ³UHIUHVFDU D PHPyULD´ &RQIHVVD ³QmR
gosto de ocupar toda a aula a falar da matéria, há sempre espaço para outro tipo de 
DWLYLGDGHV´(QWUHYLVWD  
Na resolução de problemas, a professora assume um papel semi-diretivo. Assim, 
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após a entrega da ficha de trabalho, procura estimular os alunos para a sua resolução, 
abrindo um espaço para o trabalho autónomo, ao mesmo tempo que vai levantando 
várias questões e selecionando várias resposta que vai comentando, fazendo-os pensar e 
orientando-os na construção da própria resolução: 
 
Professora ± Vamos pegar nos dados da aula anterior e continuar. O que 
nos falta calcular? 
Alunos ± A média. 
Professora ± E para que servem esses valores? 
Ana - Para calcular a resistência. 
Professora ± Só a média e os restantes dados? 
António - Calculamos o valor médio e a energia fornecida. 
(Aula de 5 de Maio) 
 
Quando passa pelas várias mesas de trabalho para observar o que está a ser feito, 
Sofia vai comentando, em voz alta, quer as resoluções que estão corretas, quer os erros 
cometidos por alguns alunos, incentivando sempre para o trabalho. Se percebe que um 
aluno não está a trabalhar convenientemente, faz a observação com cautela de modo a 
não o inibir. Quando sente que a maioria dos alunos já conseguiu chegar ao resultado 
pretendido inicia a correção no quadro e nesta fase o grupo faz uma análise dos diversos 
resultados. Apresenta-se, de seguida um episódio ilustrativo do que acabou de ser dito: 
 
Professora ± (QWmRYDPRVOi«-iDOJXpPFKHJRXDXPUHVXOWDGR" 
Catarina ± 959,2. 
Professora ± Pode resolver no quadro? 
Catarina ± P = U x I = 4,76 x 2,77 = 13,2 W                          
              ( 3[ǻW [ - 
              ǻș ± 21,5 = 10 oC 
              C = Q /m ǻș = 959 JKg-1oC-1 
                 
 Er = |950 -900| / 900 = 6,6% 
Professora ± Querem criticar o resultado? Quem fez por outro processo? 
         (Aula de 5 Maio) 
 
Na discussão dos assuntos, que incide nas dificuldades evidenciadas, pede ajuda 
aos alunos para explicarem com linguagem formal e adequada, os passos realizados. Se 
durante a discussão deteta dificuldades nos alunos, sobretudo quando sente que uma 
determinada dúvida é partilhada por muitos, atua na hora, explorando coletivamente o 
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assunto através de novos exemplos ou com a ajuda de alunos que aplicam uma 
linguagem mais acessível à compreensão dos colegas. Para corrigir o trabalho, 
normalmente seleciona um dos alunos que se voluntarizam, mas por vezes, cabe ao 
aluno que mostra mais dificuldade na questão ou àquele que está mais desatento, o 
desenvolvimento desta tarefa.  
Outra caraterística marcante das suas aulas é a propensão para criar um bom clima 
de trabalho. Enquanto os alunos resolvem o problema proposto, a professora elogia o 
esforço evidenciado, disponibilizando-se para acompanhar em particular os alunos que 
apresentam mais dificuldades. Por fim, encorajando-os a ir ao quadro, estimula o 
potencial de cada um, elevando a sua auto-estima e corrigindo ao mesmo tempo os erros 
que vai detetando quando observa o caderno de alguns alunos:   
 
Enquanto os alunos vão construíndo as suas respostas no caderno a 
professora vai passando perto destes para observar o que está a ser feito, 
comentando, em voz alta, quer os erros cometidos, quer as resoluções 
corretas. Faz observações ao que o aluno registou durante a aula, 
salientando que não registou toda a matéria e dá oportunidade de outros 
alunos intervirem para corrigir o trabalho de colegas, socorrendo-se de 
outro recurso ou outros exemplos mais elucidativos. 
(Observação da aula 7 de Fevereiro) 
 
Sofia apresenta enorme simpatia e predisposição para os alunos, estabelecendo 
regras de maneira justa e democrática. Não se identifica com chamadas de atenção do 
tipo autoritário. Prefere adotar atitudes que geram na turma uma disposição positiva 
para a aula, o que consegue fazer centrando em si a atenção. Com uma voz carinhosa 
YDL LQFHQWLYDQGR RV DOXQRV D WUDEDOKDU ³9DPRV Oi WUDEDOKDU VH SUHFLVDUHP GH PLP
estou aqui para vos ajudaU´ 7RGD D DXODGHFRUUHQXP UHJLVWR FDOPRRQGHFRH[LVWHR
respeito dos alunos pela professora e desta para com eles. 
A experiência que Sofia acumulou ao longo dos vários anos de ensino associada 
ao forte sentido da responsabilidade profissional, domínio dos conteúdos da disciplina e 
planejamento das suas aulas, incluindo metodologias novas e diversificadas, fazem com 
que as aulas decorram naturalmente sem qualquer constrangimento. Não se registam 
casos de indisciplina e todos os alunos, embora pouco participativos, mostram-se 
interessados e trabalhadores. 
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Dificuldades no processo de ensino/aprendizagem 
 
 Sofia procura responder às orientações metodológicas do programa, 
implementando metodologias mais ativas, incluindo a procura de autonomia do aluno e 
a responsabilidade pela própria aprendizagem. Porém existem dois aspetos que 
dificultam o seu desenvolvimento. Por um lado, a extensão dos programas e, por outro, 
a passividade que os alunos apresentam dentro e fora da sala de aula.  
Sofia confessa que a principal dificuldade de implementação das Orientações 
Curriculares está relacionada com a falta de trabalho dos alunos, pois apesar de estar 
constantemente a dizer-lhes que é fundamental que se envolvam ativamente no seu 
processo de ensino, investindo no estudo, dedicando mais tempo para pensar sobre os 
assuntos, resolvendo exercícios ou investigando sobre situações concretas, sabe que a 
maioria destes alunos não o faz. Este facto, influência a forma como a professora 
planifica e desenvolve a sua aula, obrigando-a a conduzir e controlar o processo de 
ensino: 
 
A falta de trabalho dos alunos condiciona o meu trabalho. Este é um 
assunto deles. Nós fazemos o que é possível. Não podemos é ir a casa de 
cada um para os obrigar a estudar. Quer dizer, em sala de aula procuro 
responsabilizá-los para a necessidade de desenvolverem trabalho 
individualmente. Este é fundamental e nada o substitui, nem que eles 
tenham 50 explicações. Eu costumo dizer, acerca de dados assuntos de 
Física e Química, por exemplo, acerca de alguns exercícios dos painéis 
solares, nem que façamos aqui 500 exercícios, se em casa não 
experimentarem a fazer sozinhos, não os aprendem.  
(1ª Entrevista) 
 
Esta dificuldade vai condicionar naturalmente as aprendizagens dos alunos e mais 
tarde refletir-VHQDVVXDVDYDOLDo}HV³DOJXQVID]HPHRXWURVQmRGDtTXHQRVPRPHQWRV
de avaliação formais os resultados escolares não sejam tão bons quanto o desejado. Há 
os que correspondem porque trabalham, e aqueles que não conseguem porque não lhe 
pegam ou fazem apenas com ajuda, não estão habituados a pensar. Apesar de, na aula 
µEDWDOKDUPRV¶HWRUQDUPRVDµEDWDOKDU¶DVPDWpULDVPDVQmRpDPHVPDFRLVD(OHVWrP
de tentDUID]HU´(QWUHYLVWD 
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No que diz respeito à extensão dos programas e à carga horária disponível, Sofia 
afirma que o tempo que disponibiliza para as aprendizagens de determinado conteúdo 
não chega para desenvolver na perfeição o seu trabalho. Esforça-se muito para ajudar os 
seus alunos, pois percebe que o grau de dificuldade da disciplina é bastante elevado e se 
não existir da sua parte muito rigor e disciplina em casa o trabalho em sala de aula está 
condicionado, e isso pode trazer implicações para as aprendizagens dos alunos. A este 
respeito, explica:  
 
Isto é dificil. Não há nenhuma disciplina no secundário que se iguale a 
esta, nem mesmo a Matemática. Mas há ainda, no 1.º ano, outra 
agravante. É tanta coisa, tanta coisa, tanto assunto específico e difícil que 
nem nós sabemos para onde nos virar. Eu não tenho tempo para nada, 
nem para ir à sala de professores ou para ir tomar um café ao bar, é 
sempre a correr. Há sempre materiais para preparar. O último trabalho 
experimental, o trabalho com o osciloscópio, onde se determina a tensão 
eficaz e a tensão máxima, eu não páro. São tantas coisas para se preparar, 
são horas para juntar o material e testar o seu funcionamento. Sim, 
porque as coisas não podem ficar de um ano para o outro e nem sempre 
estão acessíveis e antes dos alunos o realizarem é preciso ver se tudo está 
a funcionar para garantir que vai correr bem.    
(2ª Entrevista) 
 
 Tal como Sofia refere, o seu trabalho é também acrescido pela necessidade 
de semanalmente preparar as aulas prático-laboratoriais, pois apesar da Direção 
ter conseguido satisfazer algumas exigências, como a condução destas aulas em 
laboratório equipado para o efeito e realizadas com metade da turma, ainda se 
registam limitações, por exemplo, não estão a ser apoiadas, a tempo inteiro por 
um Técnico de Laboratório, tal como previsto, ficando a organização dos 
materiais, antes e depois da aula, sob a responsabilidade da professora, o que 












Esta secção pretende dar a conhecer o modo como Sofia perceciona e desenvolve 
as suas práticas avaliativas. Começa por identificar a concepção que a professora tem 
acerca da avaliação e de seguida procura entender-se de que forma utiliza essa conceção 
ao gerir o seu processo de ensino/avaliação. São levantadas as questões: Qual a primeira 
ideia que lhe ocorre quando ouve a palavra avaliação e porquê? Quando avalia? Como 
avalia? O que avalia? Quem avalia? A explicitação de uma situação avaliativa, centrada 
na descrição que Sofia faz acerca da última vez que avaliou os seus alunos, ajuda-nos a 
perceber se existe relação entre o processo de ensino e as práticas avaliativas e a 
estabelecer o confronto entre estas e a sua conceção de avaliação. Por fim, procurou-se 
conhecer e compreender quais as principais dificuldades que sente na sua prática 




Concepção de avaliação 
  
 
 Quando questionada acerca do impacto que a palavra avaliação lhe provoca, a 
professora reconhece que é uma tarefa que deve acompanhar todos os passos do 
processo de ensino e de aprendizagem. Para Sofia esta é uma tarefa didática de gestão, 
que acompanha e regula diariamente o seu trabalho:  
 
É o feedback do nosso trabalho, o qual obtenho pela prática do dia-a-dia, 
pois todos os dias fazemos avaliação, todos os dias fazemos avaliação 
informal e depois através dos momentos formais com os testes, fichas e 
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 Refere-se a dois tipos de avaliação, que designa por formal ou informal. Na 
esteira do que é defendido por Fernandes (2011), também reconhece a avaliação 
informal como aquela que é feita todos os dias e cuja finalidade é conhecer os objetivos 
a que todos se propõem e melhorar a sua atuação. Por este motivo, esta é uma tarefa que 
D DFRPSDQKDGLiULDPHQWH ³DYDOLR WRGRVRVGLDV TXDOLWDWLYDPHQWH´ (QWUHYLVWD$V
informações que vai recolhendo ajudam-na, não só a escolher o caminho a seguir, como 
a complementar a informação que obtém nos momentos formais, onde inclui os testes, 
as fichas e os relatórios das aulas práticas. 
 Para garantir maior equidade segue os critérios de avaliação aprovados na sua 
escola e que, com alguma plasticidade, foram ajustados à especificidade do 
departamento curricular que integra:  
  
Quando chego ao final do período, fazemos as nossas contas com as 
percentagens que estão estipuladas na escola, os 65% para a componente 
teórica, os 30% para a componente prática e os restantes 5% para o 




 Sofia considera que deve ser rigorosa e justa na avaliação dos seus alunos, 
SURFXUDQGR³VHURPDLVREMHWLYDSRVVtYHO´(QWUHYLVWD1RHQWDQWRDSURIHVVRUDVDEH
que a avaliação tem associadas incertezas de difícil superação, pelo que nem sempre 
DWULEXLDRDOXQRDFODVVLILFDomRTXHDDSOLFDomRGRVPHVPRVOKHFRQIHUH³GLJDPRV que 
QmRVRXPXLWRULJRURVDQDVFRQWDV´3DUDHQULTXHFHUHVXSHUDUDVG~YLGDVDSURIHVVRUD
acolhe os contributos da avaliação informal, a qual julga não estar muito distante das 
informações que retira dos instrumentos formais, pois graças à sua longa experiência 
consegue perceber com rigor o nível de conhecimentos de cada aluno, afirmando que 
esta avaliação não anda longe dos resultados que o aluno alcança nos momentos 
formais. Nesta reflexão, Sofia acrescenta um episódio que se passou consigo e que 
consubstancia o que foi referido: 
 
Faço as minhas contas e depois a minha nota anda ali. É um pouco 
resultante desses cálculos, mas pode acontecer que as minhas notinhas 
ajudem a favorecer o aluno. Por exemplo, há uns anos atrás tive um rapaz 
a quem atribuí a classificação de 17 valores nos dois primeiros períodos, 
mas eu pensava que ele era garoto para ir ao exame com 18. Estava 
preparadissíma para lhe dar essa nota no final do ano, quando ele no 
~OWLPR WHVWH PH WLUD  YDORUHV $ µFRLVD¶ FRUUHX PDO H HX SHQVHL ³$L
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Jesus como é que eu agora justifico subir-lhe a nota para 18 se ele falha 
DVVLP"´,QLFLDOPHQWHSHQVHLPDQWHURPDVDTXLORDQGDYDHQURODGRQD
minha cabeça, pela forma como o aluno se tinha comportado na aula 
durante todo o ano. Eu expunha a matéria e ele imediatamente se 
disponibilizava a ir ao quadro, ajudava os colegas e fazia-me perguntas 
que davam a entender que percebia perfeitamente as matérias. Bom, eu 
sempre pensei que ele merecia mais e após longa reflexão sobre essa 
matéria decidi esquecer o resultado do último teste, se todo o ano achei 
que os conhecimentos do aluno correspondiam ao 18, pois é 18 que eu 
lhe daria. O aluno quando foi ver a nota pensou que eu me tinha 
enganado, mas não é que ele afinal vai ao exame e tira 20 valores? Pois é, 






Importância atribuída à avaliação formativa 
 
 
 Na experiência, anteriormente referida, Sofia confirma o que pensam alguns 
especialistas acerca da avaliação (Allal, 1986; Fernandes, 2011, Harlen, 2006; 
Perrenoud, 1999; Santos, 2010). É muito mais do que atribuir um número, é um 
processo exigente e construído em sala de aula com o objetivo de conduzir ao sucesso, o 
qual pressupõe um caminho que se vai traçando ao longo do ano, apoiado em várias 
informações recolhidas através de instrumentos diversos e constantes e que comprovam 
que o rigor na avaliação não é ditado exclusivamente pelos testes que o aluno realiza, 
³3RUWDQWRHVWDTXHVWmRGRVWHVWHVQmRpLQWHLUDPHQWHILiYHOKiPXLWRVRXWURVDVSHWRVTXH
tePRV GH WHU VHPSUH HP FRQWD´  (QWUHYLVWD 3DUD 6RILD DYDOLDU FRPSUHHQGH DVVLP
uma diversidade de processos que visam validar as aprendizagens e a aquisição de 
conhecimentos e capacidades por parte dos alunos.  
 Com este exemplo, Sofia reforça também o papel inclusivo da avaliação 
formativa. Ao procurar na atitude do aluno informação que o ajude a melhorar a sua 
classificação, a professora está a envolver e a responsabilizar este aluno, ajudando-o 
assim a otimizar as aprendizagens. Este voto de confiança traduz-se em mais trabalho 
do aluno, mais empenho e mais esforço para garantir a si próprio que estava certo e que 
a professora estava certa quando lhe atribuiu uma classificação superior à sua média, 
baseada no trabalho que realizou durante o ano: 




Neste caso talvez que este voto de confiança lhe tenha dado estímulo 
para ele trabalhar com mais empenho e dedicação, se tenha esforçado ao 
ponto de mostrar que merecia e tinha de dar o seu melhor. É por isso que 
eu sempre digo que a nossa percepção e conhecimento, aquela que vamos 
tendo dos alunos não se afasta muito das classificações que eles vão ter. 
Não faço por isso questão de usar com rigor extremo as contas. 
(2ª Entrevista) 
 
 Mas há ainda outro aspeto a referenciar. Sofia também considera que a avaliação 
é a matéria de importância fundamental na orientação do seu trabalho, uma vez que 
viabiliza a recolha sistemática de informação sobre os conhecimentos dos alunos e estes 
traduzem as suas práticas de ensino. Na primeira entrevista refere a este respeito que, a 
DYDOLDomR³pXPDUHJXODomRGRQRVVRWUDEDOKRHGRWUDEDOKRGRVDOXQRV´QmRVyDMXGDR
aluno a regular a sua atuação, corrigindo hábitos e métodos de trabalho, como também 
nos elucida acerca do caminho que devemos seguir para melhorar o desempenho 
escolar: 
 
Todos os dias avalio os meus alunos e a mim própria, procuro perceber 
até que ponto o meu trabalho está a chegar até eles. Se conseguir que eles 
tenham bom aproveitamento, isso diz-me que o meu trabalho está 
também a correr bem. Se considerar que não está a produzir os resultados 
pretendidos, é claro que tenho que mudar as estratégias, procuro fazer de 
outra maneira, repito um determinado procedimento.  
(1ª Entrevista) 
 
 A professora considera que a avaliação que realiza informalmente lhe permite 
comparar os resultados obtidos no decorrer do trabalho conjunto com os obtidos 
formalmente e a partir daí orientar os alunos, no sentido de procederem às alterações 
necessárias. Comparando os resultados dos alunos com o pretendido é possível verificar 
se ocorreram progressos ou se as dificuldades ainda persistem. Esta ideia fica bem 
presente, quando mais tarde, ao efetuarmos a segunda entrevista, acrescenta: 
 
Eu estou sempre a ensinar e a avaliar. Quando estou a ensinar um 
determinado assunto, que se relaciona com outro de que falamos 
anteriormente, eu questiono os alunos, na tentativa de perceber se eles o 
apreenderam e para verificar se conseguem estabelecer relações entre os 
vários assuntos. Se achar que eles não aprenderam volto atrás, isso quer 
dizer que o meu trabalho não correu tão bem. Por exemplo, arranjo uma 
DWLYLGDGH RX H[HUFtFLR VREUH R PHVPR DVVXQWR HP TXH D µFRLVD¶ p
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perguntada de outra maneira. Nunca deixo os assuntos em branco. Faço 
isso no sentido de os preparar para o exame e para a vida.  






Diversificação de instrumentos 
 
 O primeiro instrumento de avaliação referenciado por Sofia é o teste 
diagnóstico. Elaborado no início do ano letivo, dá-OKH³SLVWDV´VREUHRVFRQKHFLPHQWRV
que o aluno possui. Este teste baseia-se essencialmente nos conteúdos que incidem no 
módulo inicial, RV TXDLV SHUPLWHP DYHULJXDU VH R DOXQR SRVVXL RX QmR RV ³SUp-
UHTXLVLWRV´ QHFHVViULRV DR SURVVHJXLPHQWR GR SURFHVVR GH HQVLQR-aprendizagem. 
Durante uma conversa com a professora sobre a importância que atribuí à avaliação 
LQLFLDOHVWDUHIHUHTXH³SDUDDOém de testar conhecimentos anteriores, foca igualmente 
DV FDSDFLGDGHV EiVLFDV GRV DOXQRV´ 1HVWH VHQWLGR FRQIHUH-lhe não só o diagnóstico 
como pode ainda possibilitar a formulação de uma espécie de predição do caminho a 
seguir para ajudar o aluno a aprendHU³pSRULVVRTXHSDVVRPDLVWHPSRGRTXHGHYLD
neste módulo, porque considero que os conhecimentos anteriores são cruciais para a 
DSUHHQVmRGHQRYRVFRQKHFLPHQWRV´(QWUHYLVWD 
 Ao longo do período, adota vários instrumentos para avaliar os seus alunos. 
Quando lhe é pedido para descrever a última vez em que avaliou os seus alunos, Sofia 
UHSHWLQGR³HVWRX VHPSUHDDYDOLDUGHYiULDVPDQHLUDVSRLVRFRQKHFLPHQWRGRDOXQR
não se traduz pelo resultado do teste. Como sabes há catorzes e catorzes, tudo depende 
GRVWHVWHVTXHDSOLFRGDWXUPDTXHWHQKRHGRHVWDGRGRDOXQR´(QWUHYLVWD1DVVXDV
palavras constata-se, uma vez mais, a preocupação em romper com as práticas 
DYDOLDWLYDVTXHQRILQDO VHPSUHDFDEDPµPHGLQGR¶RVFRQKHFLPHQWRVGRDOXQR6RILa 
sabe que a avaliação arrasta sempre incertezas e para as minimizar pratica uma 
avaliação mais ampla, incluindo os procedimentos e atitudes que os alunos vão 
assumindo nas aulas e os resultados que vão atingindo quando aplica todos os 
instrumentos formais que considera necessários e eficazes para a sua função de 
avaliador. Sente-se bastante confiante na avaliação pessoal que faz dos alunos, 
VREUHWXGRTXDQGRMiRVFRQKHFHEHPDILUPDQGR³FRQVLJRSHUFHEHUEHPDVG~YLGDVTXH
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cada um ainda tem e o que já sabeP FRP HVWD H[SHULrQFLD Mi FRQVLJR YHU EHP´ 
Entrevista). A este propósito relembra outra situação anteriormente vivida: 
  
Tive há tempos um aluno, bom rapaz, sempre que fazia um teste a sua 
nota era dezasseis ou perto desse valor. Eu no final atribuía essa nota. 
Então, ele muito triste e dizia-me: Professora, mas o que é que eu tenho 
de fazer para subir? É claro que eu lá lhe explicava, mas, na verdade ele 
não passava dali. Isto continuou e o rapaz, que é de uma terrinha aqui 
perto, foi a exame e entrou no Técnico. Um ano mais tarde, vem ter 
comigo e diz-me: A professora tinha razão, eu precisava ter investido 
mais. Pois é, tinha sido um enorme prazer fazê-ORVDLUGDOL« 
(2ª Entrevista) 
 
No campo da avaliação formal destaca os testes, fichas e os relatórios. Nos testes 
Sofia procura diversificar as questões que utiliza, com articulação dos diferentes 
conteúdos programáticos da disciplina através de itens de seleção e de construção que 
avaliam essencialmente o conhecimento e compreensão de conceitos, aplicação dos 
conceitos e das relações entre eles a situações e a contextos diversificados, seleção, 
análise, interpretação e avaliação críticas de informação apresentada sob a forma de 
textos, de gráficos, de tabelas e produção e comunicação de raciocínios demonstrativos 
em situações e em contextos diversificados (anexo 7). 
&RQVLGHUD TXH HVWHV LQVWUXPHQWRV VmR ³HVVHQFLDLV QmR Vy SDUD DYDOLDU D SDUWH
cognitiva, mas também permitem verificar o conhecimento de algumas atitudes relativas 
a atividades experimentais (1ª Entrevista). Por este motivo, nem sempre realiza o teste 
prático, já que nos seus testes sumativos apesar de valorizar predominantemente as 
competências relativas ao conhecimento e raciocínio, procura introduzir também 
questões que avaliem competências de outra natureza. A análise dos testes e fichas de 
trabalho que elabora evidenciam rigor e cuidado ao selecionar criteriosamente os itens, 
testando várias competências através de perguntas muito diversificadas, cuja cotação se 
distribui equilibradamente. 
Na maior parte das vezes, a componente laboratorial é avaliada através de um 
teste prático, por período, ou por meio dos relatórios que os alunos elaboram em sala de 
aula no final de cada atividade. Nestes relatórios os alunos respondem a um leque de 
questões que surgem antes e após a realização da atividade prática. Estas questões são 
corrigidas pela turma, mas nem sempre são objeto de classificação por parte da 
professora. Num dos nossos encontros casuais refere que esta estratégia é premeditada e 
possuí dupla vertente, na medida em que ao corrigir e avaliar aleatoriamente, obriga-os 
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a estar mais atentos e a tentar fazer sempre o melhor. Os relatórios que Sofia seleciona 
são corrigidos com bastante rigor, atribuindo-lhe assim, um caráter mais formativo: 
 
« 3DUD DYDOLDU IRUPDOPHQWH WHQKR DV PLQKDV QRWDV GRV WHVWHV GH
avaliação, tenho as notas dos guiões das práticas. Eu não tenho por hábito 
pedir grandes relatórios, porque a dificuldade da disciplina já é bastante, 
dá tudo tanto trabalho e eles têm tantas disciplinas que normalmente o 
que nós aqui fazemos é colocar umas perguntas no final dos guiões do 
trabalho experimental e classificamos aquilo. Nem sempre. Não dá para 
serem todas as semanas, porque não faziamos mais nada. É aleatório, 




Durante a realização do trabalho laboratorial, a professora preocupa-se 
essencialmente com as dificuldades que os alunos vão sentindo esclarecendo como 
devem atuar para as superar. Depois de realizarem a actividade os alunos respondem a 
algumas questões que visam essencialmente dar-lhes a conhecer eventuais desajustes na 
sua interpretação e para colmatar essas lacunas Sofia opta, sempre que pode, por as 
corrigir em sala de aula, e por isso não faz questão de os classificar todos. Outra forma 
de lhes orientar o trabalho é entregando-lhes previamente o guião, do qual constam, 
como já foi referido, não só as questões que têm uma função retributiva, mas também 
uma introdução que foca os principais assuntos em estudo: 
 
Estou a lembrar-me, por exemplo, de um trabalho prático. É explicado na 
sala de aula. Existe um guião com uma introdução teórica, normalmente 
os alunos já deram essa matéria, mas sempre os ajuda a relembrar. 
Depois de realizarem a actividade respondem a algumas questões que 
estão no final e que permitem sistematizar. 
Isto não é propriamente um relatório, pois nem todas as semanas 
podemos fazer, por falta de tempo, mas essas questões permitem verificar 
se os alunos perceberam o que estivemos a fazer, qual o seu objetivo. 
(1ª Entrevista) 
 
Sofia está consciente do trabalho que um aluno do ensino secundário tem 
diariamente e, por isso, está preocupada em garantir que o resultado final do processo 
avaliativo o ajude na construção do seu conhecimento. Deste modo, vai aplicando os 
seus instrumentos de avaliação, com dupla finalidade e, por um lado ajudam a garantir o 
rigor e equidade necessária à avaliação das aprendizagens e, por outro, ajudam a 
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referido anteriormente, em diversos procedimentos, desde os mais formais, requerendo 
a utilização de instrumentos de medida, teste, fichas de trabalho e relatórios, até aos 
mais informais, como a observação, o questionário e análise das respostas dos alunos. A 
informação que recolhe informalmente é registada mentalmente: 
 
No momento de aula eu não consigo preeencher a grelha de observação, 
tenho de atender às dúvidas de uns e de outros, ver se as ligações estão 
feitas. Pode ser um erro meu, mas não consigo preencher na hora, mas é 
claro que eu consigo perceber quem é que está a comandar as operações. 
(1ª Entrevista) 
 
No entanto, a aula observada permitiu constatar que, no quadro dos 
procedimentos mais informais, a professora está em permanente interação com os seus 
alunos, atenta às suas intervenções e às respostas que dão no caderno, vai corrigindo os 
erros que poderão constituir entrave à comunicação, verificando o impacto dessas 
correções e chamando a atenção para a interligação com conhecimentos anteriormente 
adquiridos, por exemplo ao nível da Biologia: 
Professora - Voltando à molécula de água as ligações O-H são polares 
ou apolares? 
Alunos ± Polares 
Professora ± Como é que se representam? (...) Vocês sabem, pois eu já 
vi em cadernos e sei que já deram este assunto na Biologia. 
Catarina - Está aqui no caderno. 
Professora ± Ora bem, vamos então escrever no quadro a fórmula de 
estrutura da água.  
(Aula de 2 de Fevereiro) 
 
Como não tem tempo para registar a informação que vai obtendo dos alunos 
durante a aula a professora socorre-se de listas de observação que regista mentalmente e 
preenche mais tarde, durante o intervalo das aulas ou em sua casa: 
 
Depois chego a casa e registo as minhas notas. Às vezes no intervalo da 
aula de 135 minutos tomo as minhas notas. Nesses 10 minutos faço 
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Como tem dificuldade em validar as informações que retira no decorrer das aulas, 
no final de cada período, Sofia pede aos alunos que preencham uma ficha de auto-
avaliação. Nesta ficha (anexo ?), cada aluno tem oportunidade de dar a sua opinião 
sobre aspetos relacionados com a sua participação em sala de aula, incluindo os 
relatórios e os trabalhos realizados em casa. No final da ficha, existe um espaço aberto 
onde o aluno reflete acerca da sua atitude e sobre a forma como decorreram as aulas, 
indicando sugestões para melhorar a sua classificação a Física e Química A. Estas 
opiniões são sujeitas a reflexão na turma e posteriormente são lidas, em casa, pela 





Fatores que condicionam a avaliação formativa 
 
 
 Sofia considera que, o facto de não ter tempo para formalizar a informação que 
recolhe regularmente no decurso das suas aulas, faz com que a informação que vai 
obtendo acerca dos seus alunos não seja objetiva. Esta é uma das dificuldades que 
expressa em relação à avaliação formativa, chegando a admitir que pode não garantir a 
equidade e o rigor necessários. No entanto, adianta mais tarde que esse constrangimento 
é atenuado pela sua experiência, já que situações vividas lhe demonstram que não 
existem grandes discrepâncias entre a avaliação formal e a informação que retira da 
aula: 
 
Mas, há uma dificuldade que eu sinto no meu dia-a-dia, na avaliação da 
aula. Eu penso que, tornar a avaliação da aula muito objetiva é uma 
dificuldade que eu sinto. Eu não consigo, por exemplo, estar a decorrer a 
aula, a dar a matéria e ao mesmo tempo tirar apontamentos objetivos e 
significativos sobre a atitude de cada um dos meus alunos é impossível, 
eu não consigo fazer isso e penso que é uma falha minha. Contudo, eu 
penso, parece-me que registo o essencial, mas na minha cabeça. Consigo 
fazer no final uma análise do que se passa com cada um. Agora é 
objetivo? Não, não é objetivo. É a experiência, é uma coisa que não fica 
longe da realidade.  
         (2ª Entrevista) 
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 Sofia considera que as informações recolhidas a partir das intervenções que os 
alunos vão fazendo nas aulas são pouco objetivas, na medida em que não consegue 
fazer registos sistemáticos e rigorosos da mesma. Como tem pouco tempo, sente 
dificuldade em registar tudo o que se passa, registando apenas na sua mente os aspetos 
gerais e em casa, alguns aspetos de realçe que possam contribuir para formar uma visão 
mais clara das dificuldades e potencialidades dos seus alunos:  
 
Quando há alguma coisa digna de realçe, quando chego a casa vou 
apontar na ficha da caderneta do aluno o que aconteceu. Isto nas aulas 
normais e nas aulas em que se desenvolve a componente experimental 
procuro fazer a mesma coisa. Mas acho também que com a nossa 




 Mas, o fator tempo, não é o único apontado por Sofia como o principal inibidor 
do desenvolvimento de estratégias que permitem implementar uma verdadeira avaliação 
formativa. Outro aspeto que a professora aponta prende-se com a fraca envolvência dos 
alunos. Para que a avaliação formativa possa ser usada para melhorar as aprendizagens é 
fundamental que estes se envolvam, que mostrem interesse pelo processo de ensino 
aprendizagem, o que no entender de Sofia nem sempre acontece. Assim, a falta de 
motivação dos alunos e consequente desresponsabilização pelo seu processo de 
aprendizagem não ajuda a implementar este tipo de avaliação:  
 
O que noto também, é que muitos alunos não se envolvem. Até quando 
fazem o trabalho laboratorial, fazem-no pelo seu aspeto lúdico, gostam 
de mexer, gostam de ver mover ou ferver. Mas não estão a perceber 
concretamente para que é que serve, desconhecem aspetos fundamentais, 
tanto que muitas vezes não conseguem responder às questões. Percebo 
isso pela construção das suas respostas. Não investem o suficiente e se 




 As palavras da professora deixam transparecer a dificuldade que sente em 
envolver os alunos em tarefas investigativas e na sua avaliação. Exemplifica através de 
experiências que retira das aulas práticas, normalmente do agrado dos alunos, para dar a 
conhecer a dificuldade que alguns alunos têm em desenvolver o método científico 
ficando aquém o raciocínio através do seu uso. Na esteira do que é defendido por alguns 
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autores (Cachapuz, 2007; Martins 201; Ramalho, 2007) , durante o desenvolvimento do 
trabalho a maioria dos alunos limitam-se a manusear os equipamentos e sobrepondo os 
efeitos sensorias à reflexão. Esta falta de reflexão e investimento compromete uma 
avaliação mais eficaz, pois dificulta o feedback que é necessário existir para que ocorra 





A avaliação externa na monitorização do trabalho 
desenvolvido 
 
Esta secção tem como objetivo fundamental perceber que importância Sofia 
atribui aos instrumentos de avaliação fornecidos pelo Gabinete de Avaliação 
Educacional. Se os utiliza para avaliar os conhecimentos dos alunos e em que medida 
são considerados pela professora como fator de regulação do seu trabalho. Procura-se 
perceber se esses instrumentos se aproximam ou se distanciam dos instrumentos usados 
pela professora e se os mesmos se adequam à atividade de ensino que pratica. Por outras 
palavras, importa saber que importância atribui à avaliação externa e em que medida os 
resultados desta condicionam o seu processo de ensino/avaliação.  
 
 
Importância dos exames e dos testes intermédios  
 
 A existência do teste intermédio parece condicionar o ensino nesta escola, onde 
Direção, com a concordância dos professores dos vários Departamentos Curriculares, 
decidiu aplicar todos os testes realizados pelo IAVE, mobilizando os professores para a 
preparação dos seus alunos. Sofia concorda com esta medida da Direção: 
 
Eu penso que os testes intermédios são muito importantes e que os 
devemos realizar. Ainda bem que a Direção desta escola decidiu aderir 
ao projeto. Mesmo correndo o risco de poderem vir a influenciar 
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negativamente a classificação interna dos alunos, eles são importantes na 
medida em que obrigam o aluno a rever os conteúdos.  
(2ª Entrevista) 
 
 Para dar resposta a esta solicitação, Sofia tenta desenvolver com os seus alunos 
um trabalho regular, sempre que dispõe de algum tempo, realizando um ou outro 
exercício de testes passados anteriormente, com o objetivo de relembrar conteúdos 
lecionados, e ajudá-los a desenvolver conhecimentos que lhes permitam realizar, mais 
tarde, o exame com sucesso. Apesar da sua luta contra a falta de tempo, devido à 
extensão dos programas, Sofia não deixa de exercitar os seus alunos, realizando 
sobretudo exercícios em que os alunos apresentam sempre muita dificuldade, não só 
SHORHOHYDGRJUDXGHGLILFXOGDGHTXHRVDFRPSDQKDPDVWDPEpPSDUDRVµREULJDU¶XPD
vez mais, a pensar. A professora tem consciência do nível de conhecimentos dos alunos 
e sabe que para se aprender é preciso fazer, é preciso que os alunos de envolvam 
efetivamente nas aprendizagens, pois como refere, por mais apoios que se lhes possa 
prestar ou que possam ter fora da sala de aula, este é um aspeto fundamental que têm de 
ter em conta se querem melhorar o seu desempenho escolar: 
 
O meu lema é este, mesmo lutando contra a falta de tempo, vou fazendo 
uma perguntinha hoje, outra amanhã e eles sempre vão revendo. A última 
vez foi um exercício sobre os paineis que é um assunto sempre muito 
complicado para os rapazes, porque aquilo é um encadear de raciocínios 
e eles têm sempre dificuldade em resolver, por causa da mecanização. 
Eles não estão habituados a pensar. Então quando mete quilowatt-hora, a 
potência da radiação incidente e horas de insolação é um descalabro. A 
minha experiência diz-me que eles só fazem este tipo de exercício se 
perceberem o que estão a fazer. A partir daí já é fácil, fazem qualquer 
um, fácil ou difícil. Mas, para que isso aconteça, eles têm de pensar em 
casa, têm de trabalhar em casa, coisa que não acontece. É aí que reside o 
grande problema do insucesso. Eles não trabalham em casa. Alguns até 
andam nas explicações, mas isso não chega, não é a mesma coisa. A 
explicação é um trabalho com ajuda, o explicador leva-os ao colo, 
resolve e eles pensam que fica feito, nunca mais lhe pegam de maneira 
nenhuma, e quando isso lhes aparece outra vez, vai lá, vai.  
(2ª Entrevista) 
 
 Como se pode deduzir das palavras da professora, há uma grande preocupação 
com as aprendizagens efetivas dos alunos, as quais, segundo Sofia, ficam aquém do 
desejado devido ao pouco empenho demonstrado pelos alunos e por isso teme os 
resultados que possam obter. Esforçando-se por inverter resultados menos favoráveis, 
como os que se registarm no ano anterior. Sofia começa por utilizar o teste intermédio 
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como instrumento para validar os conhecimentos dos alunos e embora lhe atribua um 
peso inferior ao dos testes que constrói e aplica, não deixa de o considerar de extrema 
importância, na medida em que viabiliza a recolha de informação que utiliza para 
corrigir ou intensificar aspetos menos conseguidos:   
 
Faço constar sempre na minha avaliação final os resultados que os alunos 
obtêm no teste intermédio, embora com um peso inferior, mas se assim 
não for os alunos não se empenham. O teste intermédio de 2012 deixou-
me em pânico, embora no contexto geral não tenha sido mau, regitaram-
se resultados muito maus, o que me fez prever que o exame não iria 
correr nada bem. 
(1ª Entrevista) 
 
 Sofia procura inverter estes resultados menos satisfatórios. Como o teste intermédio 
lhe dá indicação de algumas fragilidades dos alunos, tenta ainda colmatá-los, apesar de saber 
que o pouco tempo que lhe resta não é suficiente para rever toda a matéria. Este facto deixa-
a muito preocupada, pois sabe que os alunos não têm tempo após o final das aulas para se 
prepararem convenientemente: 
 
Quero ainda dizer que ao nível do 11.º ano começo a lecionar a matéria 
na aula de apresentação e só concluo 10 minutos antes de terminar a 
ultima aula do ano. Não há tempo para verificar as matérias do 10.º ano, 
o que é uma falha, pois passado uma semana os alunos vão fazer exame e 
o que eu acho, tendo em conta os resultados do exame nacional, em 
particular os do último ano, é que os alunos vão para o exame sem terem 
tido tempo de se prepararem convenientemente. Se o programa do 11.º 
ano fosse mais curto nós tínhamos tempo de rever. É claro que temos o 
teste intermédio que nos é muito útil. Percebemos algumas dificuldades e 




 Este condicionalismo, relacionado com questões temporais, aplica-se quer ao 
exame, quer ao teste intermédio, neste caso relacionado com as datas em que ocorre a 
sua aplicação. Apesar de existir preocupação, por parte dos professores das outras 
disciplinas, evitando sobrecarregar os alunos com trabalhos e abrindo espaço para o 
estudo intensivo das matérias que vão ser avaliadas, sente que esse tempo nem sempre é 
suficiente. Sugere, como estratégia de melhoria, que os mesmos sejam realizados no 
início do período escolar, altura de menor sobrecarga de trabalho: 
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(VWHVWHVWHVµFDLHP¶HPDOWXUDVHPTXHRVDOXQRVWrPPXLWRVWHVWHV, é um 
ano muito doloroso e se os alunos não forem apertados acabam por não 
estudar para estes testes, pois apesar dos professores das outras 
disciplinas não marcarem testes nessa semana, há sempre muito trabalho 
nas semanas anteriores e nas seguintes que os impedem de estudar. Já 
aconteceu um ano em que os alunos fizeram dois testes intermédios e um 
foi realizado em Janeiro, numa boa altura. 




Relação entre os instrumentos de avaliação e a avaliação externa 
 
Sofia preocupa-se bastante em adequar os seus instrumentos de avaliação aos que 
VmR UHDOL]DGRV SHOR 0LQLVWpULR GD (GXFDomR H &LrQFLD ³7HQKR XP FXLGDGR HQRUPH
procuro sempre fazer as minhas questões, construir os meus itens com base na forma 
FRPRpFRPXPDSDUHFHUQRVH[DPHV´1ª Entrevista). Realiza dois testes teóricos e um 
teste prático para validar as aprendizagens práticas e experimentais e nestes as questões 
que seleciona são preparadas cuidadosamento e procurando fazer coincidir a tipologia e 
o grau de dificuldade com as do teste intermédio e exame nacional.  
Confessa que existe uma forte influência das avaliações externas no seu 
quotidiano escolar, os quais condicionam o seu processo de ensino e de avaliação, na 
PHGLGD HP TXH ³R UHVXOWDGR GRV H[DPHV p TXH GHWHUPLQD DV UHgras do jogo. É esse 
resultado que lança o aluno na universidade e portanto determina o nosso trabalho e as 
QRVVDVSUiWLFDVDYDOLDWLYDV´(QWUHYLVWD$VVXDVSDODYUDVID]HP-nos pensar que Sofia 
deixa de considerar a aprendizagem geral do aluno e a sua formação geral integral como 
o único e principal objetivo a ser alcançado, passando a dedicar um tempo significativo 
da sua aula ao treino de competências e habilidades que aluno precisa desenvolver e 
adquirir para se especializar em respostas de determinados tópicos de conteúdos que 
poderão ser objeto de avaliação no exame nacional. 
Está subjacente a ideia de que a organização do trabalho pedagógico, no momento 
da sua planificação e da sua implementação, é condicionado pelos exames nacionais. 
Sofia sabe que o aluno precisa atingir metas, cujo alcance depende de um conjunto de 
ações, entre elas, a organização do seu trabalho na sala de aula. Mas, como conhece o 
funcionamento do sistema, sabe também que os resultados das avaliações externas irão 
condicionar as escolhas dos alunos e o papel da sua escola: 
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Nós sabemos que o exame para eles é muito importante. Pode ditar-lhe o 
futuro, um valor a mais ou a menos pode desviá-los deste ou daquele 





A avaliação externa como condicionante do processo de 
ensino/avaliação 
 
 A escola está preocupada com os resultados escolares dos seus alunos, evitando 
criar discrepâncias entre a classificação que é internamente atribuída ao aluno e a que 
resulta GD DYDOLDomR H[WHUQD 1R UHODWyULR GD ,*(  SDJ  SRGHPRV OHU ³$
Liderança da escola, pretende melhorar a imagem da instituição, através da adopção de 
PHGLGDV TXH YLVDP D PHOKRULD GRV UHVXOWDGRV HVFRODUHV´ 3DUD TXH WDO DFRQWHoD RV
professores analisam os resultados obtidos pelos seus alunos e em reunião de 
Departamento Curricular apontam-se os fatores que os condicionam, elencando 
estratégias para a sua melhoria, as quais passam pela aproximação entre os instrumentos 
que os professores constroiem e os que são realizados externamente. 
Esta preocupação é partilhada por Sofia, pois está constantemente a falar da 
discrepância entre os resultados obtidos na avaliação externa e a avaliação interna, o que 
mostra, que esta desempenha grande importância nas práticas de ensino e de avaliação. 
A professora procura explicações que justifiquem a diferença entre as classificações da 
avaliação interna dos seus alunos e as da avaliaçõo externa, apontando como possível 
fator de desvio a classificação dos relatórios da componente experimental:  
 
A classificação dos relatórios entra na componente prática e sinto que em 
determinados alunos condiciona o resultado final da sua avaliação. Existe 
aí um fator de erro que pode explicar a diferença entre as classificações 
internas e externas. 
        (1ª Entrevista) 
 
Esta discrepância é mais acentuada nos alunos que apresentam aproveitamento 
baixo. Parte da avaliação dos alunos, cerca de 30% resulta de competências do tipo 
processual avaliadas sobretudo nas atividades práticas e/ou experimentais, 
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nomeadamente, o planeamento de uma experiência, a sua concretização e reformulação, 
recolha e registo, interpretação de resultados obtidos e comparação com as previsões e, 
por fim, a apresentação e discussão de propostas de trabalho e de resultados obtidos. 
Ora, como durante a realização do trabalho laboratorial, Sofia não consegue 
acompanhar todos os alunos, acaba por recolher informação do grupo, influenciada 
sobretudo por aqueles alunos que mais se revelam:  
 
São os melhores alunos que lideram o grupo, as respostas são orientadas 
por eles e no momento da discussão, são geralmente os que mais se 
evidenciam. Isto às vezes é mau para eles, às vezes temos bons alunos, 
com bom desempenho nos testes e que não gostam de falar. Nesse caso, a 




Do exposto, ressalta a ideia de que, durante a realização do trabalho laboratorial, 
há dificuldade em acompanhar integralmente os alunos durante a realização das várias 
tarefas, o que acarreta dúvidas sobre o nível de conhecimento de cada um. Afinal, a 
professora desconhece se todos conseguem realizar a tarefa ou se não o fizeram, qual o 
motivo pelo qual o aluno não se evidencia, se por desconhecimento ou por timidez. Por 
isso, acaba por atribuir uma classificação ao grupo. Para diluir o fator de erro são 
realizados testes da componente prática, onde individualmente o aluno tem 
oportunidade de mostrar os conhecimentos que adquiriu:  
 
Mas há sempre competências que são avaliadas no grupo e, nesse caso, a 
nota é comum. Excepto quando tenho a certeza se o que comanda 
sistematicamente se destaca positivamente ou se o que não trabalha o faz 
por desconhecimento. Nesse caso faço as devidas correções através dos 
testes que realizam.  
(1ª Entrevista)  
 
Sofia considera estes momentos muito importantes, pois de um modo geral há 
alunos que ficam mais libertos de eventuais inibições que possam ter em relação ao 
professor ou à turma, dando a conhecer informações importantes, ao nível do 
cumprimento das regras de segurança no laboratório, seleção e manipulação do material 
H H[HFXomR FRUUHWD GH WpFQLFDV 1R HQWDQWR WHP FRQVFLrQFLD TXH ³Ki VHPSUH XPD
WHQGrQFLD SDUD XQV WUDEDOKDUHP PDLV TXH RXWURV´ 3DUD UHFROKD GHVVHV GDGRV FRPHoD
por registar mentalmente o desempenho de cada aluno, para, mais tarde, passar a 
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informação para a caderneta ou para a ficha de observação, uma vez que durante a aula, 
para além de considerar intimidatório, não tem tempo para fazer o registo. Apesar de 
estarem definidas, pelo grupo disciplinar, as competências que tem de avaliar durante a 
realização do trabalho laboratorial, continuam a subsistir dificuldades e dúvidas ao 
avaliar trabalhos produzidos coletivamente, referindo-se à falta de equidade e seriedade 
das informações recolhidas:  
          
Há também a questão dos relatórios. Por vezes, são feitos em grupo e 
quem comanda as operações são os bons alunos e isso favorece os mais 
fracos porque a nota é igual para todos. Mesmo que façam o relatório em 
sala de aula, quase sempre é o que acontece e também pode acontecer 
que seja necessário concluir em casa e já tenho apanhado relatórios 




 Resultam daqui algumas dúYLGDVTXH OHYDP6RILDDDILUPDUTXH³HVWDTXHVWmR
da avaliação é um terreno muito complicado, os juízos que fazemos nem sempre são 
FRUUHWRV´ (VWD DILUPDomR WUDGX] D LQFHUWH]D H R HUUR TXH HVWi VHPSUH DVVRFLDGD j
avaliação, por mais rigorosos que sejamos. Para o confirmar, chama ainda a atenção 
para as dúvidas que estão associadas à avaliação dos exames nacionais, onde não só se 
exige rigor, como se procura garantir a equidade: 
 
Mesmo nos exames e testes, por mais que se tente evitar o erro e garantir 
a equidade, há fatores de erro. Como sabes, os nossos critérios têm 
tópicos que temos de identificar na resposta do aluno e quando a resposta 
dos alunos não os contemplam eu custa-me ter de atribuir zero pontos. 
Quando o aluno não refere um dos tópicos e eu sei que ele sabe o que 
está a fazer, pois até acerta a questão, a classificação que é atribuida não 
corresponde ao conhecimento real. Isto acontece muitas vezes aos bons 
alunos. São eles que saiem mais penalizados com estes critérios. 
(2ª Entrevista) 
 
Nas palavras da professora está subjacente a ideia de que existe sempre alguma 
incerteza associada a qualquer instrumento de avaliação. Porém, Sofia conhece o 
funcionamento do sistema, sabe que os resultados das avaliações externas irão 
condicionar o futuro dos seus alunos e para os ajudar a atingir essas metas, desenvolve 
um conjunto de ações, no momento da sua planificação e da sua implementação com 
vista à obtenção de bons resultados nos exames nacionais. 







Sofia tem cinquenta e seis anos, com perto de trinta como professora. Salta à vista 
a sua simpatia, a boa disposição e o gosto em falar com os outros, que trata sempre bem. 
A sua escolha profissional foi marcada por alguns professores, principalmente pelo 
rigor científico e a sensibilidade que o professor de Matemática do liceu mostrou para 
consigo, fazendo-a perceber que se nos empenharmos bastante podemos melhorar o 
nosso desempenho e ultrapassar os obstáculos. Este aspeto é por si valorizado como 
fator de desenvolvimento profissional. 
Começou a ensinar com poucas habilitações, apenas o 7.º ano do antigo liceu, mas 
depressa percebeu que este era o seu caminho. Sofia gosta de ser professora e gosta da 
escola onde leciona há largos anos. Tem desempenhado vários cargos de 
responsabilidade, mas um marco profissional muito importante foi o convite para 
constituir a equipa diretiva, que o Presidente lhe fez passados três anos de ai estar, 
mostrando-lhe confiança e reconhecimento pelo seu trabalho. Sofia tem muitos motivos 
com que se congratular, mas a sua maior gratificação profissional reside nas marcas 
positivas que deixa nos alunos e que se revelam através da boa relação que mantém com 
alguns e que se perpetuam mesmo depois de deixarem a escola. 
Para promover a aprendizagem dos alunos sente necessidade de preparar com 
rigor as suas aulas, recorrendo a novos instrumentos e técnicas de trabalho para 
promover o conhecimento e tentar satisfazer o papel ativo e criativo que o aluno deve 
ter em sala de aula. Incentiva os seus alunos a investirem autonomamente no estudo, 
através de métodos de trabalho que inicia em sala de aula e que devem seguir em casa, 
condição que vê como essencial para que progridam com sucesso. 
Para poder cumprir o programa, que considera demasiado extenso e exigente, diz 
precisar de investir em novos conhecimentos, que a ajudem a dominar a diversidade e 
especificidade de assuntos que o programa aborda. Sofia tem frequentado ações de 
formação e recorrido a colegas de outras áreas para responder às questões que os alunos 
lhe vão colocando, algumas delas relacionadas com as constantes mudanças 
tecnológicas e sociais impostas pelo evoluir da ciência. Acrescenta que na aplicação 
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GHVWHSURJUDPDWrPVXUJLGRDOJXQVFRQVWUDQJLPHQWRVUHODFLRQDGRVFRPRV³FRQWRUQRV
DPEtJXRV´TXHGHDOJXPPRGRDLPSHdem de ter total domínio deste.  
Considera que as atividades que promove são as que o programa manda. Para tal, 
seleciona estratégias e materiais diversificados para reter a atenção e mobilizar a 
atuação dos alunos, introduzindo novos conteúdos a partir de tarefas previamente 
preparadas. Começa por exemplos simples, demonstrações com materiais que utiliza no 
dia-a-dia, filmes ou simulações interativas para explicar os assuntos que constituem 
casos particulares do conhecimento que quer transmitir e fá-los ancorar em 
conhecimentos prévios, anteriormente lecionados. Organiza e sistematiza a informação 
em esquemas concetuais que constrói no quadro, com a ajuda dos alunos e, no final das 
suas aulas, há sempre um espaço para a aplicação dos conhecimentos. A extensão do 
programa e a falta de espírito crítico dos alunos são as razões que aponta para justificar 
uma atitude mais diretiva que diz assumir, disponibilizando pouco tempo para a 
realização de tarefas investigativas, canalizando, em geral, para fora da sala de aula 
trabalhos de projeto ou de grupo ou até a resolução de problemas emergentes das 
mudanças sociais. 
 No que diz respeito ao ambiente, foi possível observar que as aulas decorrem 
num registo calmo, onde coexiste o respeito dos alunos pela professora e desta para com 
eles. A experiência que Sofia acumulou ao longo dos vários anos faz com que as suas 
aulas evoluam naturalmente sem quaisquer tipos de constrangimentos. Os alunos 
mostram-se interessados mas são pouco participativos. Esta passividade, tal como 
referido anteriormente, condiciona o trabalho de Sofia, dificultando a implementação de 
metodologias mais ativas, embora se note o esforço para incutir a motivação, autonomia 
e a responsabilização pela própria aprendizagem.  
 A falta de trabalho que os alunos demonstram dentro da sala de aula, reflete-se, 
segundo Sofia, também nas suas práticas avaliativas. Para Sofia, a avaliação é uma 
tarefa didática de gestão, que acompanha e regula diariamente o seu trabalho. A 
informação que vai recolhendo ajuda-a, não só a escolher o caminho a seguir, como a 
complementar a informação que obtém nos momentos formais, onde inclui os testes, as 
fichas e os relatórios das aulas práticas, tentando ser justa e rigorosa na avaliação que 
atribui aos seus alunos. Para tal, acolhe os contributos da avaliação informal, a qual 
julga não estar muito distante das informações que retira dos instrumentos formais.  
 Sofia acredita que a sua longa experiência a ajuda a perceber com rigor o nível 
de conhecimentos de cada aluno. Por isso, não segue rigorosamente os critérios de 
Capítulo V ± A professora Sofia 
213 
 
avaliação estipulados no Departamento Curricular. Procura mais informações na 
atuação dos seus alunos e por vezes altera a classificação em função dessa informação. 
Porém, não deixa de considerar estas informações pouco objetivas, uma vez que não 
consegue fazer registos sistemáticos e rigorosos de tudo o que se passa durante a aula. 
Fá-lo apenas mentalmente e em casa regista alguns aspetos de realce que julga poderem 
vir a contribuir para formar uma visão mais clara das dificuldades e potencialidades dos 
seus alunos. Sofia admite a existência de limitações na sua prática avaliativa, pelo que, 
no final de cada período, é sensível às observações que o aluno faz, durante a auto e 
hetero avaliação, registando-as em documento próprio e confrontando-as na turma. 
Deste modo, pensa estar a responsabilizar e a ajudar os seus alunos a otimizar as 
aprendizagens, pois poderão alterar os seus métodos de trabalho durante o ano, se 
estiverem conscientes do papel que a avaliação informal possui na sua avaliação final.  
 Sofia sabe que para aprender é preciso fazer. Procura envolver efetivamente os 
seus alunos nas aprendizagens, mas sente que o empenho de alguns deles fica aquém do 
desejado. Por isso, teme os resultados que estes possam obter no exame nacional. 
Quanto ao teste intermédio, utiliza-o para validar os conhecimentos dos alunos, 
atribuindo-lhe, contudo, um peso inferior ao dos testes que constrói e aplica. Considera-
o de extrema importância, na medida em que viabiliza a recolha de informação que 
utiliza para corrigir ou intensificar aspetos menos conseguidos, isto é, regula as suas 
práticas de ensino. Apesar da sua luta contra a falta de tempo, devido à extensão dos 
programas, Sofia consegue disponibilizar algum tempo de aula para relembrar 
conteúdos anteriormente lecionados. Dedica um tempo significativo da sua aula ao 
treino de competências e habilidades que o aluno precisa adquirir para se especializar 
em respostas a determinados conteúdos que poderão ser objeto de avaliação no exame 
nacional e preocupa-se bastante em adequar os seus instrumentos de avaliação aos que 
são realizados pelo Ministério da Educação. As questões que seleciona são preparadas 
cuidadosamente, procurando fazer coincidir a tipologia e o grau de dificuldade com as 
do teste intermédio e exame nacional. Realiza sobretudo exercícios em que os alunos 















As conclusões de uma investigação desta natureza, de cunho fortemente 
exploratório, ajudam a ampliar o conhecimento sobre o fenómeno em estudo, não só 
pelo contributo à edificação de saberes sobre a atividade docente, mas também pelas 
interrogações que suscitam. Como Ponte (2002) sugere, investigar sobre as práticas 
docentes ajuda-nos a adquirir um conhecimento fundamentado sobre elas e ao 
refletirmos podemos descobrir novos caminhos, construindo e concretizando soluções.  
Neste capítulo começa-se por fazer uma breve apresentação do estudo seguindo-
se-lhe, uma reflexão sobre o que me foi dado a ver das principais ideias que se 
evidenciaram nas práticas de ensino e avaliação dos dois professores que participaram 
nesta investigação, sem ter a pretensão de fazer generalizações com o universo de 
professores de Física e Química. Apresentam-se aqui os principais resultados do estudo, 
comentando-os no sentido de clarificar um pouco mais alguns aspetos que 
inevitavelmente ficaram por esclarecer, com o objetivo de compreender cada caso, 
identificar aspetos fundamentais da sua atuação e contribuir para ampliar o 
conhecimento sobre as práticas e as implicações para o desenvolvimento curricular. De 
seguida, apresenta-se uma secção onde são apontadas algumas limitações do estudo, 
bem como as dificuldades sentidas no seu desenvolvimento. Por fim, as conclusões 
apontadas servem de base a um conjunto de considerações gerais que sugerem algumas 
implicações para o desenvolvimento do ensino da Física e Química e das práticas 
avaliativas dos professores, em geral. 
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Breve apresentação do estudo 
 
 
O presente estudo fundamenta, descreve e interpreta uma investigação sobre a 
forma como dois professores de Física e Química A, estruturam o ensino e orientam as 
suas práticas avaliativas, tendo por base os Princípios Orientadores da Revisão 
Curricular do Ensino Secundário. Tem como objetivo compreender de que forma 
professores de Física e Química A interpretam e implementam o currículo, que 
metodologias de ensino adotam e como orientam as suas práticas avaliativas. Para tal, 
foram formuladas as questões centrais da investigação, referidas no capítulo I, e que 
aqui se recordam: 
Questão 1 - Que entendimento do currículo revelam professores de Física e 
Química A e de que forma o concretizam?  
Questão 2 - Que entendimento sobre a avaliação estes professores revelam e 
como a concretizam junto dos seus alunos?  
Questão 3 - Que relação estabelecem entre as atividades de aprendizagem e a 
avaliação aplicada na sala de aula? 
Questão 4 - De que modo os instrumentos de avaliação externa, exames e testes 
intermédios, são utilizados por si como indicadores de desempenho e 
autorreguladores das aprendizagens? 
 
O currículo de ensino da Física e Química A tem como intenção final promover 
a literacia científica dos alunos através da consolidação de saberes no domínio 
científico, técnicos e sociais (ME, 2004). Pretende desenvolver em cada aluno um 
quadro de referências, de atitudes, de valores e de capacidades que o ajudem a intervir 
em assuntos controversos com impacto na sociedade e no ambiente.  
Na esteira do que é proposto a nível internacional (Caamanõ, 2005; Fernandes, 
2011b; Millaré, 2008; Perrenoud, 1999; Black & Wiliam, 2006) o ensino, as 
aprendizagens e a respetiva avaliação devem ser encarados numa perspetiva integrada, 
na qual, a avaliação de caráter formativo desempenha um papel fundamental. Este tipo 
de avaliação deve decorrer permanentemente no contexto natural das atividades a 
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desenvolver pelos alunos, as quais assumem uma grande diversidade de formatos 
conforme o programa preconiza, visa proporcionar ao aluno o conhecimento do nível de 
competências já alcançadas com vista ao seu melhoramento, devendo, por isso, ser 
adequada à natureza de cada uma das tarefas em causa e incidir sobre todas elas 
(Fernandes, 2011b; Murillo, 2010; Reis, 2011; Santos, 2010).  
Quanto ao papel da avaliação externa, da responsabilidade do Ministério de 
Educação e Ciência, exames nacionais e testes intermédios, os primeiros visam a 
certificação e seriação na entrada ao ensino superior e, os segundos, o reforço das 
aprendizagens. Para alguns autores (Galrinho, 2009; Kellaghan & Madaus, 2003; Sousa, 
2013), estes instrumentos permitem fazer um acompanhamento do desempenho dos 
alunos e do cumprimento dos programas, podendo ser entendidos como instrumentos de 
monitorização das aprendizagens dos alunos e de regulação do sistema. 
 Para concretizar o estudo, considerou-se enquanto participantes dois professores 
que lecionam a disciplina de Física e Química A. Ambos são profissionais competentes 
e com uma vasta experiência de ensino, estão bem integrados nas respetivas escolas, nas 
quais permanecem há cerca de vinte anos. À data da recolha de dados, Miguel era 
professor do 11.º ano de uma turma do curso de ciências e tecnologias e Sofia era 
professora do 10.º ano do mesmo curso.  
O estudo foi conduzido no quadro da investigação interpretativa, centrado na 
procura de significados que estes professores atribuem às suas práticas de ensino, com 
ênfase na relação entre as atividades que realizam e os instrumentos que utilizam para 
avaliar as aprendizagens dos alunos. Para tal, a combinação da entrevista e a observação 
de aulas permitiu ver e ouvir o professor e a recolha documental completou esta 
informação. Assim, considerou-se importante atender a quadro aspetos. O primeiro diz 
respeito ao conhecimento do professor acerca do currículo oficial, em particular, sobre 
as metodologias que adota na tentativa de operacionalizar o ensino da Física e Química 
A. No segundo, são as conceções que revelam acerca da avaliação, que interessa ter em 
conta para compreender se estas se repercutem nas suas práticas avaliativas. O terceiro é 
a articulação entre as atividades que selecionam para promover a aprendizagem e a 
respetiva avaliação. O último aspeto prende-se com a importância que atribuem aos 
instrumentos de avaliação externa, exames e testes intermédios, e pretende verificar até 
que ponto estão a ser utilizados como indicadores de desempenho e auto-reguladores 
das aprendizagens. 
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Cada professor deu origem a um estudo de caso, cuja estrutura resultou da 
combinação entre o processo analítico sobre os dados recolhidos e as considerações 
teóricas, as quais incidiram sobre o currículo, tomando como pedras basilares as 
metodologias que adota para promover a aprendizagem e a respetiva avaliação, assim 
como as dificuldades que enfrentam na sua implementação. Em cada caso é posta em 
evidência a conceção do professor acerca do currículo oficial, com ênfase nas práticas 
curriculares que adopta para promover a aprendizagem e responder às orientações 
curriculares, ilustrado com alguns episódios da sala de aula que procuram evidenciar o 
modo como o põe em ação com os alunos. De seguida, apresenta-se a sua conceção 
sobre a avaliação, a forma como esta decorre no contexto das atividades desenvolvidas e 
as dificuldades que os professores enfrentam durante o processo avaliativo. É também 
apresentada a reflexão do professor sobre a importância que atribui à avaliação externa, 
na tentativa de se compreender se esta influência as suas práticas de ensino.  
Relativamente ao professor, pressupõe-se que possuí um conhecimento próprio e 
profissional que se desenvolve continuamente, marcado pelo percurso que vai fazendo, 
o qual determina a sua atuação em sala de aula. Assim, primeiramente foi feita a sua 
apresentação, com um breve retrato, onde é traçado o percurso biográfico e é descrito o 
contexto profissional que lhe deu forma, com destaque para algumas situações 
vivenciadas, que ocorreram ao longo do tempo, que evidenciam como ocorreu o 
crescimento profissional e justificam a sua ação na implementação do currículo, e em 
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Síntese conclusiva dos resultados 
 
 
Conhecimento e implementação do currículo 
 
 
O conhecimento que o professor revela acerca do currículo oficial é um elemento 
fundamental na implementação das orientações curriculares, as quais requerem novas 
práticas ou estratégias pedagógicas, novos materiais ou meios didáticos e, sobretudo 
novas conceções e orientações educativas integradas na realidade escolar (Alves, 2004; 
Fernandes, 2011b; Martins, 2003; Murillo, 2010; Roldão, 2009). Para caraterizar a 
relação do professor com o currículo oficial, considerou-se relevante atender às 
seguintes questões: que visão tem sobre o currículo instituído? que implicações trouxe 
para a sua prática? que atividades e recursos seleciona para o pôr em prática? quais as 




Visão geral do currículo, sua adesão. Os resultados obtidos no presente estudo 
sugerem que os dois professores de Física e Química A conhecem os princípios que 
orientam o currículo instituído e procuram cumprir as sugestões metodológicas que 
preconiza, apesar de considerarem a sua extensão, abrangência e ambiguidade fatores 
que dificultam e condicionam a sua adesão.  
Sofia revela um sentimento de instabilidade face às sucessivas mudanças que se 
têm feito sentir ao longo dos anos. Não questiona a pertinência dos temas que incorpora, 
oito grandes temas organizacionais em torno dos quais se propõe a organização do 
ensino das duas componentes científicas, a Física e a Química, porém, considera-o 
³EDVWDQWHYLROHQWR´QmRVySHODH[WHQVmRFRPRWDPEpPSHODGLYHUVLGDGHGHWHPDVTXH
aborda. Na sua opinião, o programa apresenta contornos ambíguos que poderão ter 
influência nos resultados escolares, na medida em que lhe acarretam alguns 
constrangimentos, relacionados com o seu total domínio. Realça o facto das orientações 
pedagógicas não serem claras, quando se referem ao nível de aprofundamento e 
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finalidades da disciplina, uma vez que mantém praticamente os mesmos conteúdos que 
se encontravam distribuídos pelos três anos do antigo ensino secundário em dois anos, 
e, com um nível de complexidade muito semelhante. A sua opinião confirma a ausência 
de clarificação, anunciada anteriormente por Bidarra et al., (2007), a qual gera uma 
amálgama de diretivas e de interpretações que conduzem a dificuldades de 
implementação, pois o professor não consegue saber até que ponto deve aprofundar os 
FRQKHFLPHQWRVHUHVSRQGHUjH[LJrQFLDLPSRVWDGH³HQVLQDUPHQRVHPHOKRU´ 
Por seu lado, Miguel destaca positivamente a importância deste currículo ao 
promover a consolidação de uma formação científica sólida com reforço no ensino 
prático e experimental, apoiado numa abordagem problemática que privilegia o 
conhecimento em ação. A sua grande crítica também vai para a extensão e diversidade 
de conceitos que aborda, considerando-o bastante eclético. Acrescenta que o pouco 
tempo disponível e a necessidade de se cumprirem todos os objetivos obriga a que os 
conceitos sejam introduzidos de forma resumida e descontextualizada, com ausência de 
um fio condutor. 
Parafraseando Murillo (2010), o conhecimento que o professor tem acerca do 
programa tem um papel fulcral na implementação do currículo. Neste estudo, onde 
currículo e programa assumem o mesmo significado, os episódios relatados durante as 
entrevistas ou vivenciados durante a observação das aulas demonstraram que os dois 
professores conhecem o currículo e a sua adesão está muito colada à necessidade de 
cumprimento das orientações curriculares. Ambos selecionam os conteúdos e as 
atividades aí sugeridas, na tentativa de fazerem cumprir as metas preconizadas. Estes 
professores sabem que os conhecimentos adquiridos nesta disciplina podem determinar 
o percurso dos alunos, pelo que seguem o currículo com o objetivo de os instruir 
adequadamente e de os preparar para os exames, verificando-se uma atitude colada à 
necessidade de cumprimento de funções, seguindo um plano de ação pedagógica e 
deixando pouco espaço de iniciativa e flexibilização, o que nos permite enquadrar a sua 






Capítulo VI- Conclusões 
221 
 
Implicações para a prática letiva. Para ir ao encontro das novas orientações 
curriculares, os dois professores salientam a necessidade do seu papel não se resumir à 
transmissão de teorias anteriormente estudadas, requerendo reforço ao nível do 
conhecimento científico e tecnológico e das didáticas de ensino.  
Sofia alerta para a necessidade de investir em novos conhecimentos científicos e 
tecnológicos e ficar atenta à imprevisibilidade e interligações que tem de estabelecer 
com outras áreas do saber, exigindo-OKHTXHVHWUDQVIRUPHQDµPXOKHUGRVVHWHRItFLRV¶
É sobretudo na área tecnológica que manifesta necessidade de obter apoio, recorrendo à 
formação contínua para aprofundar ou ampliar os conhecimentos. Para satisfazer o 
papel ativo e criativo que o novo programa exige, sentiu necessidade de fazer algumas 
mudanças de ordem metodológica, optando por desenvolver aulas mais práticas e 
responder à obrigatoriedade de realizar toda a componente laboratorial. Assim, visando 
o desenvolvimento mais eficaz do seu ensino, Sofia recorre sempre que necessário, a 
colegas das áreas afins, junto dos quais procura esclarecer as dúvidas e dar resposta às 
TXHVW}HVPDLVµRXVDGDV¶TXH os alunos lhe vão colocando durante a aula. Já frequentou 
várias formações na área das tecnologias, onde aprendeu a trabalhar com equipamentos 
como os sensores e calculadoras gráficas, que utiliza durante as atividades práticas e nas 
aulas mais teóricas, passou a introduzir os meios audiovisuais, filmes e simulações para 
a ajudar a explicar os conceitos e a despertar o interesse dos alunos. É ainda de referir 
que, em sua opinião, estes meios não são suficientemente motivadores, nem dispensam 
os materiais e técnicas tradicionais, pois por si só não garantem eficácia no ensino, 
comprovando os estudos realizados por Silva (2009), quando refere que para que tal se 
verifique, devem ser articulados no desenvolvimento de tarefas diversificadas que 
retenham a atenção e envolvimento do aluno.  
Por seu lado, Miguel considera que as suas práticas não sofreram qualquer 
pressão. Começa por dizer que na realização das atividades laboratoriais não ocorreram 
mudanças, já que estas sempre foram consideradas por si como uma oportunidade para 
estabelecer a articulação entre a teoria e a prática. Para o professor, esta conjugação 
constitui parte de uma atividade mais lata em que a aprendizagem resulta da conjugação 
de várias tarefas centradas essencialmente nos alunos, desenvolvendo técnicas inerentes 
ao trabalho científico como forma de resolver problemas, desenvolver a capacidade de 
selecionar, analisar e avaliar criticamente os resultados. Contudo, acaba por confessar 
mais tarde que também sentiu necessidade de aprofundar conhecimentos relacionados 
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com os avanços tecnológicos e científicos, pelo que investiu na formação contínua, 
pesquisas em livros e revistas e mais recentemente num mestrado na área científica. 
Desta forma, podemos concluir que a formação de base dos dois professores não 
responde integralmente às exigências do currículo e que a necessidade de ampliar 
conhecimentos, sobretudo na área tecnológica, se afigurou determinante na 
implementação das orientações curriculares, tal como sugerem os estudos realizados por 




Concretização das orientações metodológicas. Os dois professores têm práticas 
de ensino consonantes com o currículo oficial, procurando implementar as orientações 
emanadas pelo Ministério da Educação, através da seleção e concretização de atividades 
de acordo com as características dos seus alunos, com o tipo de aula que desenvolvem e 
com os recursos disponibilizados pela escola.  
Ambos planificam atempadamente as suas aulas, a fim de promoverem com 
sucesso o ensino e a aprendizagem dos alunos, constatando-se a preocupação em efetuar 
escolhas criteriosas das tarefas que propõem. Estas tarefas são selecionadas de acordo 
com as caraterísticas das aulas e das suas turmas e denotam que ocorreu previamente 
uma análise crítica e as respetivas adaptações, com vista à concretização dos objetivos 
estabelecidos no programa (Mendonça, 2009; Roldão, 2003; Tavares, 1999).  
A combinação de atividades com recursos diversificados que ajudem a 
proporcionar uma experiência rica aos alunos é outra das recomendações consideradas, 
que está presente no dia-a-dia dos professores envolvidos nesta investigação (Gaspar, 
2003; Perrenoud, 2006; Sacristan, 2008; Silva, 2009; Vieira, 2005). No caso de Sofia, 
tornou-se mais evidente a preocupação em diversificar os recursos e os instrumentos de 
trabalho, utilizando desde os materiais manipuláveis, calculadoras gráficas, sensores e 
computador com software adequado ao desenvolvimento da atividade científica, até ao 
vulgar quadro e giz. Nas aulas observadas de Miguel, este utilizou essencialmente o 
manual escolar, material de laboratório e o quadro para registo e sistematização da 
informação que posteriormente os alunos analisaram e trataram em pequeno grupo, com 
recurso às calculadoras gráficas ou computador. No entanto, a sua planificação revela a 
escolha de outros recursos, entre os quais se destaca o uso de revistas e sensores ligados 
às calculadoras gráficas, computador ou material de laboratório. 
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Verifica-se ainda, nos dois casos, a preocupação em adoptarem uma estrutura 
curricular sequencial, relacionando sempre as atividades realizadas com as 
aprendizagens anteriores e futuras, tal como sugerem alguns especialistas da educação  
(Harlen, 2006; Marques & Praia, 1991; Salomon, 1995; Veiga, 1991). Os novos 
conteúdos foram introduzidos, a partir de tarefas previamente preparadas, começando 
por exemplos simples, que constituem casos particulares do conhecimento que querem 
transmitir, ancorados em conhecimentos prévios, anteriormente lecionados. Miguel e 
Sofia mostram estar conscientes que a aquisição de certos conhecimentos e o 
desenvolvimento de certas capacidades dependem de outros anteriormente 
desenvolvidos ou a adquirir, uma vez que, no início das suas aulas, ou no decorrer das 
mesmas, criaram momentos de contextualização e interligação de conceitos, com o 
propósito de ajudar os seus alunos a perceber melhor os conceitos que estão a ser 
introduzidos e a interrelacioná-los com os conceitos anteriormente estudados. 
Também foi possível verificar o relacionamento entre os conceitos específicos 
da disciplina e os lecionados em outras disciplinas. Este aspeto foi mais evidente no 
caso de Sofia, seguindo a visão de alguns autores (Milaré, 2008; Pinho-Alves, 2010; 
Silva, 2007; Vieira, 2006). A professora procurou introduzir e desenvolver os conceitos 
de forma contextualizada, com recurso a situações familiares do aluno no âmbito das 
disciplinas de Matemática e de Biologia, relacionando os conceitos abordados com 
conhecimentos anteriormente adquiridos nessas disciplinas.  
Outra assunção deste estudo diz respeito ao papel do professor que, alinhando 
com as atuais tendências internacionais deve ser o de orientador (Cachapuz, 2007; 
Fernandes, 2005; Hadji, 2001; Murillo, 2010; Santos, 2010). Neste campo, o estudo 
evidencia uma tentativa de adaptação da sua atuação às tendências internacionais, 
subjacentes nas orientações curriculares, na medida em que, todas as semanas, ambos 
selecionam atividades prático-laboratoriais que, no global, são desenvolvidas com e 
pelos alunos. No que respeita às aulas teóricas, embora conduzidas pelos professores, os 
alunos têm oportunidade de analisar diversas situações, aprendendo a consultar e 
interpretar diferentes fontes de informação e com base nos dados resolvem problemas e 
constroem sínteses dos principais conteúdos abordados, sob a orientação do professor.  
Outro aspeto evidenciado nas orientações curriculares é a exploração dos temas 
em estudo através do desenvolvimento de investigações (Almeida, 1998; Cachapuz, 
2007; Leite, 2011; Milaré, 2008; Rutherford & Ahlgren, 1995; Silva, 2009). A 
necessidade de envolver ativamente o alunos em atividades que estimulem o raciocínio 
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científico e o pensamento crítico, para que ocorra compreensão dos conceitos e 
processos científicos, está presente no dia-a-dia das suas aulas. Este aspeto emergiu 
sobretudo nas aulas experimentais, durante as quais os alunos tiveram não só a 
oportunidade de manipular materiais e equipamentos, fazer observações, responder e 
formular questões, como também avaliar situações e delinear soluções para os 
problemas colocados. Sobretudo neste tipo de aulas, os professores acentuam a 
importância dos trabalhos a pares ou em grupo, para ajudarem a promover a 
aprendizagem.  
No que diz respeito ao papel ativo do aluno na construção do conhecimento, os 
resultados desta investigação evidenciam que este aspeto foi pouco conseguido por 
parte dos dois professores. Apesar das várias questões e problemas levantados no 
decorrer das aulas, terem demonstraram o esforço destes professores no sentido de 
envolver pouco a pouco os seus alunos, ajudando-os a pensar e a responder ao constante 
questionamento ou a fazer previsões e a justificar a tomada de decisões, no geral, os 
alunos ainda apresentam uma atitude passiva e pouca iniciativa na tomada de decisões. 
No decorrer de várias atividades foram criados momentos em que os alunos puderam 
expor as suas ideias oralmente e/ou por escrito, embora o tempo disponibilizado para a 
discussão dos vários pontos de vista tenha sido reduzido. No caso de Miguel, a par das 
atividades experimentais, que desenvolve com gosto e numa perspetiva construtivista, 
propõe também pequenos trabalhos de investigação relacionados com os temas 
abordados, onde o aluno assume um papel ativo e o professor orienta os trabalhos, 
incentivando-os à pesquisa e descoberta. Podemos dizer que este professor atribui valor 
a tarefas abertas, de cariz investigativo, através das quais promove aprendizagens em 
interação comunicativa. Nas aulas de Sofia, estas competências tiveram pouca 
evidência, em sua opinião, devido à fraca envolvência dos alunos. Neste caso, as aulas 
foram maioritariamente conduzidas pela professora. Apesar dos alunos estarem muito 
atentos e mostrarem interesse, apresentam alguma dificuldade em participar 
espontaneamente, fazendo-o apenas quando solicitados, ou seja, com predomínio do 
chamado paradigma da transmissão (Fernandes, 2011b).  
Em síntese, podemos dizer que, apesar de existirem condicionalismos, os 
professores na sua prática têm a intencionalidade de respeitar e pôr em prática as 
orientações curriculares, adotando as metodologias sugeridas neste currículo.  
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Dos condicionalismos à sua operacionalização. A extensão do programa e a 
fraca envolvências dos alunos são os principais constrangimentos referidos pelos 
professores, conduzindo a dificuldades nas suas práticas de ensino.  
A extensão do programa, igualmente, apontada pela Sociedade Portuguesa da 
Química e da Física (2013), é um dos condicionalismos na sua implementação. Como 
forma de ultrapassar a dificuldade daí decorrente e cumprir com as finalidades do 
currículo, os professores optam por efetuar escolhas criteriosas das estratégias que 
adotam e das tarefas que propõem nas suas aulas, optando, por um lado, por dirigir mais 
o ensino, e por outro, por passar a responsabilizar os seus alunos para a importância de 
desenvolverem um trabalho intensivo dentro e fora da sala de aula, como condição 
básica para a aquisição de conhecimentos.  
O pressuposto, assumido internacionalmente e traduzido nas atuais orientações 
curriculares (Black &William, 2006; Fernandes, 2011; Gaspar, 2003; Luckesi,2012; 
Perrenoud, 1999), de que o aluno passe a ter um papel mais ativo e investigativo é pois 
uma exigência imposta pelos professores, a qual encontra eco no tipo de tarefas 
propostas. Estes professores abriram espaço para que os alunos pudessem conduzir 
individualmente, ou em pequeno grupo, as tarefas selecionadas, mas tal constituiu um 
desafio muito difícil, na medida em que, aquando da sua exposição ao grupo turma, 
muitos alunos tardam em iniciar ou concluir o trabalho, acabando por este ser conduzido 
e realizado por poucos elementos, geralmente os alunos que apresentam menos 
dificuldade. A aprendizagem fica assim confinada, pois nem todos os alunos têm 
presente que, para que ocorra aprendizagem é fundamental que assumam 
individualmente as tarefas (Karpicke, 2013). De modo que, neste campo o seu papel do 
aluno fica muito aquém do desejado, apesar das várias tentativas da parte dos 
professores para fomentar a sua interatividade.   
Em suma, apesar de considerarem este programa muito extenso e eclético, o 
conhecimento que os dois professores possuem do currículo e a apropriação de saberes 
científicos que demonstram, obtida, quer pela formação de base, quer pela experiência 
que o longo percurso profissional lhes proporcionou, juntamente com os conhecimentos 
tecnológicos que foram adquirindo diariamente ou em ações de formação, são fatores 
determinantes para responderem às expectativas enunciadas para o ensino da Física e 
Química A, legitimadas no currículo prescrito. Para ultrapassar as dificuldades e 
desenvolver um ensino inovador, os dois professores reclamam uma postura mais 
responsável e interventiva por parte do aluno. 
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Conceções e práticas avaliativas 
 
As conceções dos professores e o discurso oficial a propósito da avaliação têm um 
peso orientador nas suas práticas avaliativas, sendo estas influenciadas e modeladas 
pelas experiências acumuladas e pelos contextos em que se vivenciam (Alves, 2004). 
Para compreender as práticas avaliativas de um professor é imprescindível conhecer as 
conceções que as informam e o ambiente em que se desenvolvem. Para tal, considerou-
se importante saber qual a conceção da avaliação destes professores e compreender a 
forma como gerem o processo avaliativo: quando avaliam? como avaliam? o que 





Da conceção ao processo de avaliação. Miguel e Sofia apontam conceções 
diferentes para as suas práticas avaliativas, mas que acabam por se relacionar à medida 
que se acompanha a forma como desenvolvem o processo avaliativo.  
Os dois professores refletem nos seus discursos conceções distintas sobre 
avaliação. O discurso que Miguel inicialmente projeta sobre a avaliação é muito mais 
restrito, a sua conceção associa-se mais à de avaliação da aprendizagem, enquant que a 
conceção da Sofia está mais relacionada à avaliação para a aprendizagem, de acordo 
com as propostas de Black & William (2006), Fernandes (2005), Harlen (2006); 
Perrenoud (1999), Ramalho, (2007) e Santos (2010). 
As palavras de Miguel traduzem uma conceção de avaliação enquanto sistema 
classificatório e excludente, em conformidade com o paradigma psicométrico. Porém, a 
sua conceção contradiz o que é apurado no decorrer da entrevista e durante a observação 
das aulas, onde se evidenciam práticas de avaliação mais amplas, estando implícita a 
necessidade de avaliar diariamente e diversificar os instrumentos como forma de 
melhorar o conhecimento que tem dos seus alunos, responsabilizando-os pelo processo 
de aprendizagem, ou seja, aproximando-se da avaliação para uma aprendizagem assente 
no desenvolvimento de competências. Constata-se ainda a preocupação em confrontar 
os resultados do aluno e entre alunos, apontando fatores de erro e conduzindo o seu 
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raciocínio, quando necessário, para uma possível reconstrução conceptual, sendo 
notória, a tentativa de envolver ativamente os alunos  para ir ao encontro do paradigma 
construtivista.  
Para Sofia, avaliar é uma tarefa didática de gestão do seu trabalho, que tem como 
finalidade fazer com que os respetivos alunos conheçam os caminhos que devem seguir 
para alcançar as metas definidas pelo programa e por si. Na sua óptica, a condicionante 
essencial é que o aluno avalie com regularidade os seus avanços na aprendizagem, 
permitindo identificar, por si próprio, os seus pontos fortes e fracos e efectuar os ajustes 
necessários. Apesar das dificuldades que sente, é de acordo com esta visão que procura 
atuar, ficando atenta ao seu trabalho e ao trabalho dos alunos. Sofia vai recolhendo os 
dados e é em função destes que acaba por reorganizar o seu trabalho, adoptando 
medidas, para o grupo turma ou para alguns alunos, que ajudem a superar as 
dificuldades que vai detetando.  
Podemos ainda afirmar que, nos dois casos, as suas avaliações refletem a 
existência da cultura avaliativa dominante nas suas escolas, onde, no início do ano 
letivo, são definidos os critérios de avaliação em reunião de departamento e é 
estabelecido o peso na avaliação final dos conteúdos curriculares e competências 
comportamentais. De modo que, para garantir o rigor e a equidade, os dois professores 
seguem esses critérios, ponderando cada parcela a atribuir na classificação final de 
período. A sua prática avaliativa é ajustada aos critérios definidos pelo departamento 
curricular, onde os testes sumativos, fichas de trabalho, trabalhos de pesquisa e os 
relatórios são os principais instrumentos de avaliação. Muito embora estes façam alusão 
também a elementos procedimentais e atitudinais, o peso atribuído surge pouco 
valorizado, cerca de 10%, o que coloca algumas questões sobre a importância que estas 
competências parecem assumir no processo de ensino e aprendizagem. 
Na esteira do que é defendido atualmente pelos especialistas em avaliação (Black 
&William, 2006; Fernandes, 2005; Harlen, 2006; Murillo, 2010; Reis, 2013; Santos, 
2010), estes professores estão conscientes de que, não sendo uma ciência exata, a 
avaliação tem associada incertezas de difícil superação, pelo que procuram minimizar os 
erros inerentes a esta função. Para tal, ambos estão atentos aos processos de 
aprendizagem, projetando no dia-a-dia atividades que envolvem o aluno, pondo em 
evidência a sua atitude face ao conhecimento, para a partir destas realizarem 
diariamente uma avaliação com carater informal, refletindo e agindo de acordo com os 
resultados assim alcançados. 
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No que diz respeito à forma como recolhem essas informações, podemos afirmar 
que a falta de tempo e o facto de não quererem inibir os alunos, são os dois motivos que 
enunciam para os levar a registar mentalmente as observações, apontando-as mais tarde 
na caderneta do aluno ou em fichas de observação e lista de verificação. Nos finais de 
período, esses dados enriquecem as suas avaliações. Os dois professores fazem um 
esforço para que a avaliação formativa, baseada nas competências, desempenhe um 
papel fundamental no seu processo de ensino, considerando-a determinante para 
µHVSLFDoDU¶RVVHXVDOXQRVDMXGDQGR-os a pensar e a orientar o seu trabalho, indo assim 
ao encontro do que refere Fernandes (1992), quando afirma que os processos cognitivos 
e metacognitivos permitem desenvolver a avaliação em busca da utilidade, a qual deve 
ser utilizada diariamente para motivar e orientar os alunos e professores. Estes 
procedimentos assumem, nos dois casos, um peso significativo refletindo de algum 
modo os objetivos expressos no currículo e as tendências internacionais. 
Em suma, os dois professores, quando se referem às finalidades e ao objeto da 
avaliação, adotam um discurso diferente, mas nas suas práticas avaliativas descortinam-
se atitudes semelhantes, quer nas apreciações das ações dos alunos durante a realização 
de qualquer tarefa, quer nas interações com os alunos durante os momentos avaliativos 
(Perrenoud, 1999). Em cada período escolar, Miguel e Sofia desenvolvem uma 
avaliação mais formal, baseada nos critérios de avaliação das suas escolas, suportada 
pelos tradicionais instrumentos de avaliação, testes e relatórios, mas no dia-a-dia o seu 
trabalho reflete uma avaliação informal, a avaliação formativa, centrando-se no trabalho 
que os alunos vão desenvolvendo, estando atentos ao esforço que demonstram e às suas 
dificuldades, valorizando os sucessos e esclarecendo aspetos onde ainda se evidenciam 
dificuldades. Considera-se assim que existe um esforço, da parte dos professores, no 
sentido de abandonarem conceções antigas e caminharem para práticas escolares que 
incluam uma verdadeira avaliação para a aprendizagem. Apesar dos condicionalismos e 
das limitações encontradas, podemos dizer que este esforço é bastante importante, na 
medida em que, tal como afirma Fernandes (2012, p. 8), ³DVFRQFHo}HVHDVDo}HVGR
professores são, em geral, dimensões determinantes dos processos de mudança 
SHGDJyJLFD´ 
 
Do processo de ensino às práticas avaliativas. Os dados recolhidos denotam a 
tentativa para avaliar continuadamente e uma aproximação entre as estratégias de ensino 
e a respetiva avaliação. A promoção de um ensino direcionado para o desenvolvimento 
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de competências de natureza diversa pressupõe mudanças no papel do professor, no 
papel do aluno e na forma como o professor perceciona o ensino e a avaliação 
(Perrenoud, 1999; Fernandes, 2005; Murillo, 2010). Conhecedores dos pressupostos 
teóricos, ambos os professores procuram desenvolver um ensino apoiado em diversos 
materiais de modo a concretizarem os objetivos específicos da disciplina, 
nomeadamente o recurso a atividades laboratoriais e às novas tecnologias, pelo que a 
operacionalização da avaliação traduz a necessidade de adequarem os instrumentos à 
diversidade de tarefas que desenvolvem e à sua contínua aplicabilidade. 
Em sala de aula, seja qual for o tipo de aula ou a estratégia selecionada, os 
professores dizem que estão sempre a avaliar, apoiados em tarefas variadas e 
selecionadas de acordo com as características dos seus alunos e com os recursos da 
escola. Além dos instrumentos formais, os dois professores utilizam o questionamento 
constante, apelando à necessidade do aluno pensar, discutir, analisar argumentos, fazer e 
responder a questões de clarificação (Almeida, 2013; Black & Willian, 2006a; 
Fernandes, 1992). Os professores escolhem intencionalmente estratégias que ajudem a 
motivar, desafiar, despertar interesse dos seus alunos e gerar uma discussão que lhes 
permita aceder ao seu pensamento e a tomar consciência da forma como estes pensam e 
porque pensam dessa maneira.  
Relativamente às aulas de carater mais teórico, são recolhidas informações para 
aferição de conhecimentos, competências e capacidades, avaliadas a partir de vários 
instrumentos formais. Estes dados são enriquecidos com as observações que os 
professores vão obtendo informalmente, de modo a terem conhecimento abrangente dos 
alunos. No final de cada unidade, a sua avaliação efetiva-se com a realização de dois 
testes teóricos, com um peso de 65% na avaliação do final de cada período.  
Durante a realização das aulas laboratoriais, com um peso de 30% na avaliação 
do final de período, os alunos têm oportunidade de observar, manipular e descrever 
fenómenos, argumentando acerca deles, ao mesmo tempo que procuram encontrar 
respostas para as questões levantadas, sobretudo pelos professores, no início e durante a 
realização do trabalho. Estas aulas, apesar de serem ainda dirigidas pelos professores 
são planeadas para que os alunos ultrapassem a ação contemplativa e se encaminhem 
para a reflexão e procura de explicações. Neste sentido foram elaboradas várias 
questões, adequadas a cada uma das tarefas desenvolvidas, a que o aluno teve que 
responder durante a sua realização e que serão mais tarde, aquando da realização dos 
testes práticos, objeto de avaliação. No caso de Miguel, os alunos elaboram os relatórios 
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em formato próprio ou apresentam os cadernos, na maioria das vezes no decorrer das 
aulas, mas quando não conseguem concluir terminam em casa e entregam 
posteriormente para o professor comentar, constituindo ou não um elemento de 
avaliação. Por seu lado, Sofia opta por colocar no final do guião da atividade algumas 
questões que servem de síntese, as quais pode ou não levar para casa para proceder à 
sua correção e classificação. 
Tal como foi referido anteriormente, nos dois casos, a avaliação das atitudes é 
feita através da observação e baseia-se em registos mentais, resultado consonante com 
investigações anteriores (Campos, 1996; Martins, 1996) e é através destes registos que 
os professores constroem uma imagem do aluno. É com base nessa imagem, 
diariamente memorizada, que irão complementar e clarificar a informação que recolhem 
através da avaliação que realizam formalmente. Acerca destes registos, Sofia refere que 
µQmRIRJHPPXLWR¶GRVUHVXOWDGRV que os alunos obtêm nos momentos formais. Nos dois 
casos, os professores consideram este tipo de avaliação pouco objetiva, pela dificuldade 
que possuem em avaliar ao mesmo tempo que estão a ensinar, o que se traduz, em sua 
opinião, numa limitação no seu processo de avaliação. 
Decorrente do exposto podemos afirmar que os dois professores apoiam a sua 
avaliação em diversos materiais, desde os mais formais, requerendo a recolha de 
informação escrita, testes, fichas de trabalho e relatórios, até aos mais informais, como a 
observação, o questionário e a análise das respostas dos alunos. Ambos estão 
preocupados em desenvolver as suas práticas avaliativas de acordo com a perspetiva de 
avaliação proposta nos documentos programáticos e nos critérios de avaliação das suas 
escolas. Porém, a avaliação sumativa continua a assumir um caráter administrativo 
importante, marcado pela exigência da certificação, onde os testes da componente 
teórica e prática traduzem o esquema efetivo da avaliação dominante, apenas com cerca 
de um terço a recair sobre as competências que os alunos demonstram durante a 
realização da componente laboratorial e uma percentagem pouco expressiva a incidir 
nas atitudes e valores. Nos dois casos, os resultados dos testes têm um peso 
significativo, podendo-se dizer que determinam a classificação dos finais de período 
letivo, mas no caso de Sofia as médias ditadas pelos critérios definidos podem sofrer 
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Da avaliação formativa à regulação do processo de ensino. Os dois 
professores têm em conta a avaliação formativa no processo de ensino e no progresso 
individual das aprendizagens. No que diz respeito ao processo de ensino, a informação 
que recolhem diariamente ajuda-os a escolher o caminho que devem seguir para ajudar 
os seus alunos a aprender. Mas também se destinam a promover a metacognição dos 
alunos e, consequentemente, a conhecerem os pontos fortes e os constrangimentos na 
sua aprendizagem. 
No caso de Miguel, sempre que possível, utiliza as questões que são colocadas no 
decorrer da aula e as considerações que os alunos vão fazendo acerca da forma como 
estas decorrem, para desencadear a avaliação e rever a sua atuação. Assim, quando 
deteta dificuldades volta atrás ou muda de estratégias e, seguindo as pistas dos alunos, 
procura encontar explicações alternativas que os ajudem a aprender. Miguel também 
utiliza as dificuldades para consciencializar os alunos das lacunas que ainda persistem, 
reforçando a ideia de que é necessário trabalhar mais, em sala de aula e em casa, 
incentivando-os a investir na pesquisa de informação complementar.  
Por seu lado, Sofia utiliza a avaliação formativa, para valorizar e melhorar as 
classificações dos seus alunos e, neste sentido, para os motivar e orientar no trabalho. É 
através da valorização do interesse e trabalho que os alunos demonstram que a 
professora os tenta cativar para a disciplina, apelando a uma atitude mais interventiva 
durante a diversidade de tarefas que utiliza, procurando que se envolvam e empenhem 
mais na realização das mesmas.  
No que se refere aos momentos de reflexão e discussão dos assuntos importa 
salientar que, no caso do Miguel, durante essses momentos nem sempre as opiniões dos 
alunos são tidas em conta pelo professor. As atitudes irrefletidas merecem críticas 
severas, o que inibe os alunos com mais dificuldades, limita o feedback e 
consequentemente o processo de avaliação. Porém, tal como refere Santos (2010), o 
professor reconhece a importância que o feedback desempenha quando se pretende 
desenvolver eficazmente a avaliação formativa, pelo que, consciente deste aspeto 
negativo da sua atuação, Miguel procura controlar o seu carater impulsivo, assumindo 
de imediato uma atitude que ajude a favorecer a aprendizagem. Desde modo, Miguel 
procura minimizar os estragos dirigindo-se aos alunos em tom amigável e reportando-
lhe a culpa pela forma imatura e inadequada com que participam da discussão. É 
importante sublinhar ainda que, quando tal acontece, a avaliação formativa assume o 
papel de autoavaliação, numa perspetiva de regulação interativa, cabendo aqui aos 
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alunos a tarefa da responsabilização das aprendizagens através da autoavaliação e do 
conhecimento dos objetivos a atingir (Fernandes, 2006).  
Estes professores sabem que a avaliação formativa deve ser contínua, holística, 
transparente, retributiva e inclusiva e, para se poder aplicar na íntegra, exige a 
envolvência sistemática de todos, residindo ai a dificuldade na sua implementação. De 
acordo com as suas observações, em sala de aula, nem sempre têm tempo para 
desenvolver e acompanhar a atuação de todos os alunos durante a realização das tarefas, 
nem todos os alunos revelam uma participação ativa e/ou uma atitude positiva face à 
escola. Deste modo, a informação que recolhem informalmente torna-se menos objetiva 
e, na medida em que não estão reunidas as condições que garantem a equidade e o rigor, 
a avaliação formativa fica enfraquecida não só pelo impacto que pode provocar nos 
alunos, como pela visibilidade exterior. 
Em suma, podemos então afirmar que estes professores regulam o processo de 
ensino a partir da avaliação formativa. Apesar de não formalizarem as informações que 
recolhem, são sensíveis às mesmas, de modo que, quando detetam dificuldades revêm a 
sua atuação, procuram alterar as metodologias e adequar os instrumentos de avaliação, 
para garantir a aprendizagem dos seus alunos. No entanto, não só persistem ainda 
algumas lacunas ao nível da avaliação das competências processuais, as quais acarretam 
alguma dificuldade na avaliação diária dos alunos, como também dificuldades em 
desenvolver o feedback e a retroação indispensável à melhoria das aprendizagens 





Das dificuldades às estratégias para melhorar as práticas. A avaliação 
implementada pelos professores participantes parece ser ainda condicionada por 
dificuldades sentidas na avaliação das competências processuais, que resultam da 
extensão dos programas, do excessivo número de alunos e da falta de envolvência 
destes em sala de aula.  
Apesar dos critérios de avaliação definidos nas duas escolas irem ao encontro das 
novas orientações programáticas, acentuando a importância da avaliação formativa, o 
peso que é atribuído a competências processuais faz com estes professores estejam a 
privilegiar os resultados dos testes na obtenção da classificação final. Fazem-no também 
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porque, segundo eles, no dia-a-dia, a falta de tempo, decorrente da extensão do 
programa e do excessivo número de alunos em sala de aula, os impede de fazer registos 
imediatos da informação.  
Embora os dois professores façam alusão às grelhas de observação e a listas de 
verificação para registo das informações que consideram importantes, ambos recorrem à 
sua memória, o que lhes confere um sentimento de insegurança nas suas atuações e, 
consequentemente, deixa fragilizada a avaliação informal, passando a privilegiar 
estratégias de avaliação com as quais se sentem mais à vontade. Assim, os testes 
desempenham um papel determinante. Embora conheçam as suas limitações e estejam 
conscientes que nem sempre traduzam o desempenho que os seus alunos demonstram 
no decorrer das aulas, na medida em que avaliam maioritariamente os conhecimentos 
académicos (Bloom, 1971; Fernandes, 2009; Madaus, 1971; Santos, 2010), estes 
professores consideram que os testes são os instrumentos que criam menores desvios 
entre a classificação interna e a classificação do exame nacional.  
Para minimizar os erros inerentes ao processo de avaliação, os professores 
consideram importante continuar a investir na diversificação de estratégias de ensino e 
na respetiva adequação dos instrumentos de avaliação. Mas, destacam como ponto fraco 
a dificuldade em envolver todos os alunos, reclamando um desempenho mais ativo, no 
decorrer das tarefas, na procura do conhecimento e no envolvimento da autoavaliação e 
da avaliação entre pares, e ainda, que o tempo disponível seja suficiente para que em 
conjunto se possa fazer a sua aplicação, numa perspetiva motivadora, orientadora e 
reguladora da aprendizagem. No caso de Sofia, os condicionalismos da utilização da 
avaliação formativa como reguladora das aprendizagens foram bem evidentes e surgem 
das dificuldades em gerar a discussão no grupo, condicionando a avaliação dos 
processos desenvolvidos. No caso do professor, a comunicação oral foi mais eficaz, 
embora não se verifique a participação por parte de todos os alunos, manifestando-se ao 
longo das aulas, quer aquando do confronto dos resultados obtidos e das respetivas 
interpretações dos resultados da atividade laboratorial, quer durante a resolução dos 
exercícios, com a apresentação de estratégias de resolução alternativas, que ajudaram a 
(re)pensar acerca dos processos que conduziram ao resultado final. 
Os dois professores consideram que o trabalho que o aluno desenvolve em casa é 
fundamental para a apreensão do conhecimento, não só porque os ajuda a refletir como 
a libertar mais tempo de aula para se dedicarem a assuntos mais complexos, apelando à 
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capacidade crítica e à resolução de problemas ou para, em grupo, fazerem a 
sistematização de ideias fundamentais.  
É de destacar que, da dificuldade em acompanhar todos os alunos e registar 
imediatamente os dados que vão adquirindo resultam dúvidas sobre os comportamentos 
e conhecimentos dos alunos ou a ausência destes, o que no entender destes professores 
poderá estar na origem dos desvios entre a classificação interna e a externa, colocando 
dúvidas quando à validade na utilização das avaliações formativas para fins sumativos.  
Os dois professores chegam a responsabilizar a avaliação informal pelo desfasamento 
entre as médias internas e as médias dos resultados conseguidos nas provas de exame. 
Segundo os professores, este desfasamento é agudizado pela subjetividade inerente aos 
dados que são recolhidos durante a realização da componente prática, já que a 
classificação obtida nos trabalhos de grupo, sobretudo através dos relatórios, não é 
igualmente da responsabilidade de todos os alunos e portanto não pode refletir o 
trabalho de cada um no grupo. Esta discrepância, de um modo geral, é mais acentuada 
nos alunos que apresentam mais dificuldades, mas, segundo Sofia, afeta também os 
bons alunos, pois a inibição ou timidez pode não deixar transparecer os seus 
conhecimentos. 
Assim, podemos afirmar que, apesar das dificuldades que sentem ao praticar a 
avaliação formativa e dos problemas de validade e de fiabilidade que apresenta, por se 
desenvolver em contextos específicos, estes professores usam-na durante o processo de 
ensino para ajudar a conduzir as aprendizagens dos seus alunos e, em caso de dúvida, 
para clarificar os dados que recolhem através da avaliação formal.  
 
 
Os instrumentos de avaliação externa como autorreguladores. Podemos 
afirmar que os testes intermédios desempenham um papel importante na regulação do 
ensino e os exames nacionais influenciam o trabalho dos professores. 
Os dados recolhidos permitem concluir que existe uma mobilização da escola, 
consequentemente dos professores, no sentido de motivar e desenvolver com os alunos 
um trabalho regular que os ajude a realizar os testes intermédios e os exames nacionais 
com sucesso. Assim, o teste intermédio é mais um instrumento de avaliação. Com um 
peso inferior ao dos testes que os professores elaboram, permite-lhes identificar as 
principais dificuldades dos alunos e ajustar alguns aspetos do seu ensino.  
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Ambas as escolas procuram evitar discrepâncias entre a classificação que é 
internamente atribuída ao aluno e a que resulta da avaliação externa. Em sede de 
departamento os resultados obtidos pelos alunos são analisados com regularidade, 
detetados os principais fatores que condicionam os mesmos e elencadas estratégias de 
atuação. As principais dificuldades resultam principalmente da extensão dos programas 
e falta de trabalho dos alunos, sendo também apontado o desvio causado pela avaliação 
informal. Este é mais um motivo pelo qual se valorizam práticas avaliativas formais, 
sendo os testes, fichas de trabalho e relatórios os instrumentos maioritariamente usados 
para a avaliação do raciocínio e do conhecimento substantivo, tal como foi referido 
anteriormente.  
No caso de Miguel, a informação que recolhe, embora de importância, não 
implica necessariamente uma mudança de estratégias. O professor é mais sensível às 
observações que o aluno lhe proporciona, pelo que, a sua atuação é sobretudo 
influenciada pela diagnose das dificuldades enumeradas pelos alunos e, é a partir destas 
que altera as estratégias ou procedimentos, com vista à superação das dificuldades 
diagnosticadas. Para Sofia, a avaliação externa parece ter muita importância na 
construção dos conhecimentos em avaliação, estando implícita a sua influência nas 
práticas de ensino e de avaliação na sala de aula, com vista à procura de sintonia entre 
as didáticas avaliativas e a avaliação externa.  
Ambos são professores corretores e veem nisso uma vantagem para os seus 
alunos. Os dados recolhidos na análise dos resultados dos testes e exames nacionais 
conduzem a adequações na construção dos seus instrumentos de avaliação, quer na 
estrutura e tipologia dos itens que adotam quer na elaboração dos respetivos critérios de 
classificação. Apesar de Miguel assumir, em relação aos critérios de avaliação 
apresentados pelo Gabinete de Avaliação Educacional, um papel muito critíco, 
considerando que alguns são elaborados para avaliar o ensino do professor e não os 
conhecimentos dos alunos. 
Do exposto, podemos afirmar que os instrumentos de avaliação externa 
condicionam o processo avaliativo e a atuação dos professores, na seleção dos seus 
instrumentos de avaliação, nos momentos de realização dos mesmos na atribuição das 
avaliações finais. Os exames e o cumprimento do programa continuam a ser duas 
grandes preocupações para os professores. Embora as marcas sejam mais evidentes no 
caso da professora participante no estudo, ambos parecem debater-se, por um lado, com 
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a necessidade de promover uma aprendizagem assente na promoção de diversas 
competências; por outro lado, as dificuldades resultantes do exame nacional e da falta 
de tempo para cumprirem os programas. Esta aparente contradição parece destabilizar a 
atuação dos professores, dificultando a aplicação de práticas avaliativas de natureza 
construtivista e, tal como afirma Fernandes (2012), sugere a necessidade de encontrar 
³PRGHORV´TXH nos ajudem a avaliar as aprendizagens desenvolvidas ao longo do ano 










O presente estudo permite refletir  sobre um conjunto de considerações que 
incidem em dois aspetos do desenvolvimento do currículo de Física e Química A, que 
embora diferentes se interrelacionam e complementam: as metodologias de ensino e as 
dinâmicas avaliativas. 
A implementação do currículo pressupõe o desenvolvimento de tarefas 
diversificadas, que ajudem o aluno a resolver problemas e a superar obstáculos, 
contribuindo a aprendizagem para o desenvolvimento pessoal e como cidadão, 
tornando-o capaz de contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Desenvolver 
tarefas com relevância e utilidade no mundo real, com diferentes níveis de 
complexidade, ajuda a fomentar a literacia científica dos jovens, com aptidão científica, 
tecnológica e cívica. Uma condição fundamental para avaliar as diferentes tarefas é 
desenvolver uma avaliação que se integre plenamente no processo de ensino-
aprendizagem. Práticas avaliativas são indissociáveis das práticas de ensino e da 
educação, convidam o professor e o aluno a refletir sobre os seus atos e a perceber o 
caminho a seguir, conduzindo a aprendizagens significativas. 
É precLVRGHVFRQVWUXLU³FXOWXUDVWUDGLFLRQDLV´UHIOHWLUHWUDQVIHULUSDUDDVDODGH
DXOD RV ³QRYRV´ SDUDGLJPDV GD HGXFDomR 3DUD TXH RFRUUD HQYROYLPHQWR GH WRGRV QR
processo de inovação é preciso que, cada um conheça o seu papel e assuma a mudança 
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como um processo fundamental para a melhoria. Uma transformação deste tipo  
necessita do envolvimento dos professores, das escolas e de políticas educativas que 
colaborem na ação de implementar um processo de inovação, pelo que, do exposto 
ressaltam os seguintes aspetos que devem ser objeto de ponderação pelos especialistas 
em educação: 
- O sucesso na implementação das orientações curriculares para o ensino da 
Física e Química requer alterações no programa e no papel do professor e do 
aluno;  
- É fundamental uma reestruturação do currículo, que inclua ou a redução dos 
programas ou o ajuste aos três anos do ensino secundário;  
- A formação dos professores deve garantir conhecimentos científicos e técnicos, 
que os  capacitem para responder às exigências impostas pelos avanços 
científicos e tecnológicos e  que os ajude a integrar tarefas de inquirição e a sua 
avaliação no processo de ensino-aprendizagem;  
- Quanto aos alunos, a mudança da cultura avaliativa das escolas, pressupõe um 
maior envolvimento destes no processo avaliativo, o que requer maior 
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Limitações do estudo 
 
Nas limitações a este estudo são referidas limitações científicas decorrentes das 
opções metodológicas tomadas, bem como dificuldades sentidas. No que respeita às 
limitações de cariz científico, podem identificar-se os seguintes aspetos: 
- A natureza da própria metodologia de investigação. Tratando-se de um estudo 
de natureza qualitativa de cunho exploratório, onde o seu principal significado é 
aprofundar o conhecimento sobre o fenómeno em estudo, por um lado, permite-
nos fazer uma análise em profundidade sobre a atuação de uma pequena parte, 
apenas dois professores, de um universo maior, os professores de Física e 
Química A, dando informação sobre os processos e as relações entre eles, mas, 
por outro lado, impede a extrapolação dos resultados, daí que não possam ser 
feitas comparações ou generalizações entre os casos escolhidos e os restantes 
professores;  
- A complexidade do estudo de caso. Devido à sua natureza holística, a 
contextualização de cada caso reforça esta forma de investigação, mas dificulta a 
OLPLWDomR GR ³FRQWH[WR´ OHYDQWDQGR QRYDV TXHVW}HV H FRQGX]LQGR D UHVSRVWDV
que exigiram muita atenção da parte da investigadora na tentativa de discernir o 
fundamental e conseguir mostrar as conexões entre os vários elementos, 
variáveis e resultados, sem perder a perspetiva do conjunto de dados que ajudam 
a responder às questões iniciais; 
- A validade do estudo. Garantir o confronto de evidências no número e 
qualidade de respostas dadas pelos professores e a sua atuação foi outro cuidado 
a ter, pelo que, conscientes que, idealmente se deveria ter assistido a um maior 
número de aulas, houve necessidade de recorrer a outros artefactos para recolher 
mais dados que ajudassem a confrontar e estabelecer a articulação de toda a 
informação e evitar interferências; 
- A envolvência da investigadora na investigação. Sobre este aspeto, salienta-se 
o facto dos dois professores terem sido formandos da investigadora, o que 
poderá ter conduzido a alguma ascensão de estatuto sobre os mesmos. Miguel 
realizou, há cerca de nove anos, a ação de formação sobre o trabalho prático na 
perspetiva dos novos programas de Física e Química. Sofia frequentou há cerca 
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de quatro ano uma ação de formação que dinamizei sobre a utilização do quadro 
interativo multimédia no processo de ensino aprendizagem das ciências e fez 
parte do grupo de professores classificadores, onde eu exercia o papel de 
supervisora dos exames nacionais.  
  
As dificuldades de ordem prática, relacionadas com questões temporais, surgem 
de condicionalismos que foram surgindo ao longo da investigação, sendo de salientar os 
seguintes aspetos: 
- Tal como foi referido no capítulo da metodologia, foram contatados outros 
professores para participar na investigação, os quais insatisfeitos com o atual sistema de 
ensino, alegando sobrecarga de trabalho e falta de tempo, recusaram o convite que lhe 
foi dirigido, apesar do interesse manifestado pelo seu Diretor. Quanto a estes dois 
professores, embora tenham manifestado interesse no momento em que aceitaram o 
convite, revelaram, desde logo o excessivo trabalho que têm nas escolas. Sensível a esta 
situação comprometi-PHD³URXEDU´RPtQLPRWHPSRSRVVtYHOVem comprometer, quer 
o seu trabalho, quer os resultados da minha investigação. Surgem assim, limitações que 
se prendem com o pouco tempo que os professores e a investigadora dispunham, 
condicionado por um lado por ter de decorrer durante o ano letivo e, por outro, pela 
incompatibilidade de horários; 
- As dificuldades decorrentes da limitação referida anteriormente, condicionaram 
a marcação dos encontros para a observação das aulas. As diferentes tarefas realizadas 
pelos professores participantes, tais como a lecionação das suas turmas, as atividades 
inerentes aos cargos que desempenham e o fato da investigadora se encontrar a lecionar 
em simultâneo foram aspetos que limitaram o número de aulas observadas;  
- Os momentos para troca de informação também ficaram comprometidos, pois 
nem sempre ocorreram no tempo suficiente para se poderem esclarecer algumas 
questões pendentes, tendo havido a necessidade de posteriormente obter essas 
informações através de contatos informais.  
A terminar diríamos que, apesar de todos os condicionantes referidos, foi 
possível constatar que o empenho e profissionalismo dos dois professores ajudam a 
fomentar a literacia científica dos seus alunos e a prepará-los como cidadãos e 
tecnicamente, reclamando, porém, o ajuste do currículo e um papel mais interventivo 
dos alunos, em face da melhoria das suas aprendizagens e do desenvolvimento da 
sociedade. 






No seguimento do estudo que se acaba de apresentar torna-se importante 
compreender outros momentos da prática pedagógica que possam completar aqueles 
que considerámos no presente estudo, podendo-se apontar as seguintes pistas para 
futuros trabalhos: 
- Desenvolver estudos que permitam identificar os efeitos de programas de 
formação que incluam a interligação entre as metodologias de ensino de Física e 
Química e a respetiva avaliação;  
- Investigar quais são os aspetos da prática letiva que, na opinião dos alunos, 
promovem a aprendizagem de Física e Química e quais os fatores de ineficiência 
pedagógica; 
- Verificar se a avaliação informal condiciona os resultados da avaliação interna 
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Anexo 1- Guião da 1ª Entrevista 
 
GUIÃO DA ENTREVISTA 
Tema: O processo de ensino/avaliação de Física e Química A  
Objetivo geral: Conhecer as conceções e práticas avaliativas  
Entrevistados: Professores de Física e Química A   
 







Pretende-se legitimar a 
entrevista, informando os 
entrevistados sobre o trabalho 
em curso, os seus principais 
objetivos, e ainda, solicitar a 
sua colaboração para a 
prossecução do mesmo, 
garantindo-lhes o anonimato e 
a confidencialidade das 
informações; 
- Informar o entrevistado sobre os 
objetivos da entrevista. 
 
- Solicitar a colaboração e autorização 




do currículo de 
Física e Química 
A 
Visa perceber como os 
professores interpretam o 
programa de Física e Química 
A instituído pelo Ministério da 
Educação e quais os aspetos a 
que dão maior relevância 
- Fale-me do programa de Física e 
Química A: - Quais os aspetos que se 
destacam do anterior programa? Quais 
os pontos fortes e menos conseguidos? 
- Que implicações trouxe para a sua 
prática? Obrigou-a a algumas 








Centrando-se nas orientações 
curriculares, visa compreender 
qual o seu impacto no currículo 
desenvolvido e, 
consequentemente, na prática 
pedagógica dos professores 
entrevistados; 
Identificar dificuldades na 
implementação do currículo e 
perceber se estas condicionam 
as aprendizagens dos alunos 
- Gostaria que me descrevesse uma 
das suas últimas aulas. Quais as razões 
que levaram a escolher as atividades 
desenvolvidas? 
- Que relação pode estabelecer entre as 
atividades realizadas e aprendizagens 
anteriores e futuras? 
- Que conhecimentos prévios 
evidenciaram os alunos acerca do 
tema? 




principais dificuldades do processo de 








Tem como objetivo 
conhecer as conceções e 
práticas avaliativas  dos 
professores; 
- Quando ouve a palavra avaliação, qual a 
primeira ideia que lhe ocorre? Porquê? 
- Conte-me a última vez que avaliou os 
seus alunos. Descreva como o fez. 
- Quais as principais dificuldades que 
sente na sua prática avaliativa, caso as 









Procura-se perceber se os 
instrumentos de avaliação 
elaborados oficialmente se 
aproximam ou distanciam 
dos instrumentos usados 
pelos professores e se os 
mesmos se adequam à 
atividade de ensino e de 
aprendizagem; 
- Usa de algum modo a avaliação 
externa? Porquê? Como? 
- Procura que os instrumentos de 
avaliação que usa tenham alguma relação 
com a avaliação externa? Porquê? 
- Acha que a avaliação externa 







Anexo 2 ± Guião da 2ª Entrevista 
 
 
GUIÃO DA ENTREVISTA 
 
Tema: O processo de ensino/avaliação de Física e Química A  
Objetivo geral: Conhecer o professor e as práticas avaliativas 







Pretende-se conhecer quais 
os traços principais da 
identidade como pessoa e 
enquanto professor(a) 
Fale-me um pouco de si como pessoa:  
-aspetos que o destacam da maioria das pessoas;  
- como decidiu vir a ser professor; como se sente na 
profissão (se o convidassem para outra profissão 
mudaria? porquê?; o que mais lhe agrada na 
profissão docente? 
-qual o percurso biográfico (aspetos e fases 
marcantes);qual a sua formação inicial; tem 
frequentado a formação contínua? porquê? 
-que conhecimento pessoal/profissional utiliza para 







Visa conhecer as praticas 
avaliativas  do professor(a) 
e a relação entre estas e as 
concepções de ensino ; 
Como gere o processo de ensino/avaliação: 
-quando avalia; 
-como avalia; 
-o que avalia; 
-quem avalia; 
 
- Como relaciona a avaliação com o processo de 
ensino. 
(descreva uma prática recente que ilustre o que 








Anexo 3 ± Grelha de Observação da aula 
 
Nome do professor 
 
Ano                                                 Turma 
Nº alunos                                       Data 
 





x Fases de desenvolvimento 





x Natureza das tarefas (teórica, 
SUiWLFDLQYHVWLJDWLYD« 
x Metodologia de trabalho 
LQGLYLGXDOJUXSR« 
x Materiais de apoio (livro, fichas, 
computador, sensores, material 
GHODERUDWyULR« 
 
Identificação das práticas avaliativas 
 
 





x Observação ( grelha, listas de 
YHULILFDomR« 
x Inquérito (testes, questionário, 
HQWUHYLVWD« 
x Documentos dos alunos 





x Explicitação de critérios ( pelo 
professor, pelo 
SURIHVVRUDOXQR« 
x Avaliação (desenvolvida pelo 
professor, pelo aluno, por 
SDUHV« 
x Feedback (envolvendo a tarefa, 
envolvendo aspetos 
particulares da tarefa, de 
motivação, de aprendizagem, 











Anexo 4 ± Grelha de auto-avaliação 
 
Nome do aluno: 
______________________________________________________Turma_____________Nº_________ 
Competências 
transversais ( 100 pt) 
Atitudes /comportamentos Pontuação 1º P 2ºP 3ºP 
 
PONTUALIDADE 
( 15 pontos) 
Fui sempre pontual    15    
Cheguei, por vezes, atrasado à aula 8 - 14 




Nunca faltei 15    
Faltei a poucas aulas 8 - 14 




Cumpri sempre as regras de funcionamento da aula 20    
Nem sempre cumpri as regras de funcionamento 
das aulas 
9 - 19 




Fui sempre muito empenhado nas tarefas 30    
Nem sempre fui empenhado nas tarefas 14 - 29 
Raramente fui empenhado nas tarefas 0 - 13 
 
Material na aula 
( 20 pontos) 
 
Trouxe sempre o material necessário para as aulas 20    
Por vezes, não trouxe o material necessário 10 -19 
Nunca/ raramente trouxe o material necessário 0 - 9 
(100 pontos) 
    
Actividades 
desenvolvidas na aula  




Participei sempre corretamente e de forma 
espontânea 
40    
Participei corretamente, mas apenas quando 
solicitado 
40 
Nem sempre participei corretamente 20 - 39 
Nunca ou raramente participei corretamente 0 - 19 
Participação escrita 
( 60 pontos) 
Resolvi sempre os trabalhos ( de casa e na aula) 60    
Frequentemente resolvi os trabalhos ( de casa e na 
aula) 
20 - 59 
Nunca/raramente resolvi os trabalhos ( de casa e na 
aula) 
0- 19 
(100 pontos)   
    
TOTAL / Classificação na componente DV     
A classificação final na disciplina é dada pela expressão 
DVCPCTCF uuu 05,030,065,0
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Anexos 
 
Anexo 5- Ficha de trabalho (Sofia) 
 
 
Evolução da temperatura do bloco calorimétrico de alumínio durante o aquecimento com 
a resistência elétrica 
 
Resultados experimentais obtidos por um 
grupo de alunos do 10º ano para o bloco 
calorimétrico de alumínio. 
 ഥܷ ൌ  ?ǡ ? ?ܸ        ;   ܫ ҧ ൌ  ?ǡ ? ?ܣ   ;   ܲ ൌ ܷ ൈ ܫ ֞ ܲ ൌ  ? ? ? ? ? ? ? ? ?ሺܹሻ 
ł m do bloco de alumínio, m= 990,8 g 
łVariação de temperatura sofrida pelo 
bloco, ƩǇ= _______ 
ł Energia fornecida ao 
bloco:________________________ 
ł Variação da energia interna do bloco de 
alumínio = calor recebido= T' mcE , 
então o valor experimental da capacidade 
térmica mássica do material de que é feito 
o bloco (alumínio) será: 
_____________________________________________________________________________________ 
ł&RPRRYDORUWDEHODGRSDUDRc do alumínio é 900 JKg-1ºC-1 a incerteza relativa, neste trabalho 









Outro processo para determinar a capacidade térmica mássica do bloco calorimétrico, c, a partir 
dos dados experimentais. 
 
i- Traçar na calculadora o gráfico da temperatura do bloco calorimétrico, T, em 
função do tempo, t, de aquecimento. 
 
o Para isso, inserir nas listas L1 e L2 da calculadora, os valores do tempo de 
aquecimento, t e a correspondente temperatura do bloco, T, respetivamente. 
 
o Fazer a dispersão estatística dos valores experimentais  (9- Zomm Stat) e 
verificar que os mesmos se encontram aproximadamente alinhados, o que indicia a 
obtenção de uma linha reta. 
 
o Fazer a regressão linear ( 4: LinReg ±enter-2nd L1, 2nd L2, Vars - yVars- Function - enter 
± enter - graph) e traçar a reta mais provável. 
 
 
Escola Secundária de Severim de Faria 
Componente prática de Física -10º Ano 
³&DSDFLGDGHWpUPLFDPiVVLFDGRDOXPtQLR´H´5HQGLPHQWRQRDTXHFLPHQWR´ 
Unidade 0/1 Maio de 2013 Ano letivo de 2012-2013 


















o Verificar que se obtém a equação dessa reta. Para isso carregar na tecla y da calculadora. No caso do 
exemplo dado para o caso do alumínio, a reta obtida e a correspondente equação são as seguintes: 
 ܧ ൌ ݉ ൈ ܿ ൈ  ?T     dividindo ambos os membros da equação por 't, ficará: ா'௧ ൌ ݉ ൈ ܿ ൈ 'T'௧. Como ா'௧ é 
igual à potência P ( ܲ ൌ ா'௧), poderá escrever-se  ܲ ൌ ݉ ൈ ܿ ൈ 'T'௧  em que o valor de 'T'௧ é dado pelo 
declive da reta anteriormente obtida. Calcule o valor experimental da capacidade térmica mássica do 
bloco calorimétrico por este processo: 
 
 
RENDIMENTO NO AQUECIMENTO 
Procedimento ( Parte A ) 
 
1- Meça, utilizando uma proveta, 500 mL de água e verta-a para um gobelé. 
2- Meça a temperatura da água e registe no quadro seguinte o seu valor.   
3- Ligue a placa de aquecimento na potência máxima ( P=_________) e coloque sobre a mesma o 
gobelé com a água, durante 3 minutos. 
4- Desligue a placa, agite a água e registe no quadro, o valor da temperatura da mesma. Repita mais 
2 ensaios. 
 
Procedimento ( Parte B ) 
Repita o procedimento A, utilizando uma resistência de aquecimento, (P=_________). 
 
Nota: A resistência só pode ser ligada depois de estar imersa na água e tem de ser desligada antes de 
ser retirada da água. Registe no quadro as leituras efetuadas. 
 
ܿ݃ݑܽ ൌ  ? ? ? ?ܬܭ݃െ ? ?ܥെ ?ܿ ݌ܽݎ݂ܽ݅݊ܽ ൌ  ? ? ? ?ܬܭ݃െ ? ?ܥെ ?U݃ݑܽ ൌ  ?ǡ ?݃ܿ െ݉ ?Dados:      
 
Questões 
1. Calcule o rendimento no aquecimento efetuado nos procedimentos A e B. 
 

















média de temp. 
ǻș 
'ܧ݅݊ݐ(água) 
1     
2    
















1     
2    




3. Indique, justificando, qual o procedimento mais eficaz no processo de aquecimento da 
água?_________________________________________________________________________ 
4.  Se o líquido colocado no gobelé fosse parafina seria de esperar que, para observar igual variação 




































































Anexo 7 ± Ficha de avaliação (Sofia) 
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